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A questão principal a que se busca responder, por meio deste trabalho, é: 
existe uma ordem para aquisição dos diferentes mecanismos recursivos no 
português brasileiro? O estudo empreendido tem caráter experimental; foi 
desenvolvido com crianças a partir de três anos de idade e com adultos, tomando a 
Gramática Gerativa como principal arcabouço teórico (CHOMSKY, 1965, 1981, 
1995, 2000). Os testes foram de reconhecimento e de produção, envolvendo três 
instâncias recursivas: sintagmas preposicionais locativos, sintagmas preposicionais 
possessivos e sintagmas relativos, sempre contrastando estruturas coordenadas 
com subordinadas, na intenção de destacar as diferenças que essas estruturas 
implicam, em termos de processamento. 
Os resultados mostraram que, aos cinco anos, as crianças já dominam 
satisfatoriamente a recursão com vários níveis de PPs possessivos e de sentenças 
relativas, mas ainda não interpretam com facilidade vários níveis de PPs locativos, 
resistindo fortemente à produção de subordinadas. Além disso, os dados sugeriram 
que a coordenação, por associar-se frequentemente ao fenômeno da elisão, torna-
se mais difícil do que a subordinação, não só para as crianças, mas também para os 
adultos. No entanto, quando não há elipse, a compreensão da coordenação é 
expressivamente menos dispendiosa do que de orações complexas.  
 
Palavras-chave: Recursividade, Aquisição da linguagem, Gramática Gerativa, 







The main question that, by means of this work, we seek to answer is: is there 
an order to acquire the different recursive mechanisms in Brazilian Portuguese? The 
study undertaken has an experimental disposition; it was developed with children 
from three years of age and with adults, by taking Generative Grammar as the main 
theoretical framework (CHOMSKY, 1965, 1981, 1995, 2000). The tests were 
designed to measure comprehension and production, involving three recursive 
instances: prepositional phrases, possessive phrases and relative phrases. The tests 
have always contrasted coordinated and subordinate structures, in order to highlight 
the differences that these structures imply, in terms of processing. 
The results showed that, at the age of five, children have satisfactorily ability 
with several levels of recursive PPs possessives and relative clauses, but they still do 
not easily understand several levels of locative PPs, thus strongly resisting to the 
production of subordinates. Furthermore, the data suggested that coordination, 
seeing that is often associated with the phenomenon of ellipsis, becomes more 
difficult than subordination, not only for children but also for adults. However, when 
there is no ellipsis, the understanding of coordination is significantly less expensive 
than the one of complex sentences. 
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1 VISÃO GERAL 
 
 
Há algumas décadas, era quase consensualmente aceito que o conhecimento 
de linguagem que uma pessoa possui é representável como um conjunto 
armazenado de formas apreendidas e constantemente repetidas. No entanto, se 
assim fosse, como se explicaria que uma criança de apenas três anos consiga 
interpretar e produzir sentenças às quais nunca foi exposta? Como explicar o 
sofisticado senso gramatical tão “natural” que ela apresenta, apesar da escassa 
experiência linguística? Com base nesses questionamentos, em meados da década 
de 50, passou-se a defender que a criança não imita os pais quando começa a falar; 
antes, faz uma análise da estrutura da língua, construindo paradigmas para a 
aquisição.  
Apesar de encaminhar a muitas outras perguntas, essa abordagem levou 
alguns linguistas a concluírem que todo homem nasce programado para dominar a 
linguagem. Essa capacidade, de acordo com a perspectiva inatista chomskyana, 
está codificada no material genético humano, o que significa dizer que nossa 
espécie possui uma Faculdade da Linguagem (FL). A FL pode ser definida como um 
componente específico na mente humana, cujo estado inicial (FL0), doravante 
Gramática Universal (GU), é determinado biologicamente. O estado final de 
desenvolvimento dessas capacidades cognitivas (FLf) consiste na internalização da 
língua a que o indivíduo está exposto, ou seja, na competência linguística. Essa 
língua específica que o falante adquire é denominada Língua-I (CHOMSKY, 1968).  
Nessa esteira, a linguística, aliada a outras ciências, como a psicologia e a 
biologia, tem por objetivo explicar os fenômenos adjacentes a esse processo. O 
grande desafio teórico nessa área é descobrir os princípios da GU que se 
entrelaçam com as regras das gramáticas particulares, de modo a fornecer 
explicações para os fenômenos, aparentemente arbitrários, das línguas naturais 
(CHOMSKY, 1968). Para tal proposição, a Teoria Gerativa toma como aspecto 
fundamental a recursividade, ou seja, o encaixamento de um sintagma de 
determinada categoria sintática em outro de mesma categoria, o que pressupõe que 




La ricorsività sintattica significa che una determinata categoria compare  
come elemento all’interno di un sintagma appartenente a questa stessa  
categoria. L’esempio più tipico di questo fenomeno sono le frasi che 
compaiono  all’interno di altre  frasi.  [...] La ricorsività sintattica significa  che 
le stesse regole sintattiche possono venir riapplicate ciclicamente  all’interno 
di una stessa frase. In questo modo si riesce a chiarire come la sintassi del 
linguaggio umano sia uno dei principali fattori che spiegano il  carattere 
aperto di questo particolare sistema di comunicazione, cioè la sua capacità 
di generare frasi sempre nuove (PARISI, 1981, p. 25-26).1  
 
Na Língua Portuguesa, esse procedimento está presente até mesmo em 
sentenças simples como Bia quer jantar fora; grosso modo, um período composto 
por um sintagma verbal (VP), tradicionalmente classificado como oração 
subordinada substantiva objetiva direta (reduzida de infinitivo), encaixado em outro 
VP, denominado oração principal. Essa hierarquia sintagmática é potencialmente 
infinita (HAUSER; CHOMSKY; FITCH, 2002); por meio do mesmo procedimento, 
poder-se-ia construir, por exemplo, Cláudia disse que Isabel acha que Bia quer 
jantar fora. Desse mecanismo, nasce a caracterização da linguagem a partir de seu 
aspecto criativo: 
 
Within traditional linguistic theory, furthermore, it was clearly understood that 
one of the qualities that all languages have in common is their “creative” 
aspect. Thus an essential property of language is that it provides the means 
of expressing indefinitely many thoughts and for reacting appropriately in an 
indefinite range of situations… The grammar of a particular language, then, 
is to be supplemented by a universal grammar that accommodates the 
creative aspects of language use and expresses the deep-seated 
regularities, which being universal, are omitted in the grammar itself 
(CHOMSKY, 1965, p. 6).2 
 
A título de ilustração, apesar do conjunto finito de elementos linguísticos, se 
considerássemos somente o número de sentenças de vinte palavras passíveis de 
serem geradas, precisaríamos de dez trilhões de anos para dizê-las todas (MATLIN, 
                                                            
1 Tradução própria: “A recursividade sintática significa que uma determinada categoria aparece como 
um elemento dentro de um sintagma pertencente a essa mesma categoria. O exemplo mais típico 
desse fenômeno são as frases que aparecem dentro de outras frases. [...] Por recursividade sintática, 
entende-se o modo como as mesmas regras podem ser reaplicadas ciclicamente dentro da mesma 
frase. Desta forma, é possível esclarecer como a sintaxe da linguagem humana é um dos principais 
fatores que explicam o caráter aberto desse sistema de comunicação particular, que é a sua 
capacidade de sempre gerar frases novas”. 
2 Tradução própria: “Dentro da teoria linguística tradicional, além disso, foi claramente entendido que 
uma das qualidades que todas as línguas têm em comum é o seu aspecto "criativo". Assim, uma 
propriedade essencial da linguagem é que ela fornece os meios de expressar indefinidamente muitos 
pensamentos e para reagir de forma adequada em um intervalo indefinido de situações... A gramática 
de uma língua particular, em seguida, deve ser completada por uma gramática universal que 
acomoda os aspectos criativos do uso da língua e expressa as regularidades profundas, que, sendo 
universais, são omitidas na própria gramática.” 
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2004). A Teoria Gramatical propõe então que isso ocorre justamente devido à 
presença de estruturas recursivas nas línguas naturais humanas.  
Apesar de não representar um consenso, essa possibilidade de colocação de 
estruturas dentro de outras da mesma classe é majoritariamente tida como 
característica comum a todas as línguas (PERINI 2005; SAUERLAND, 2010; 
CHOMSKY, 2014). De tal modo, discutir com profundidade as divergências no que 
tange a essa questão não é objetivo deste trabalho.3  
Décadas após o desenvolvimento do Gerativismo, seus pressupostos foram 
redirecionados e, em função de avaliações críticas pormenorizadas, simplificados, 
dando origem ao Programa Minimalista (CHOMSKY, 1986). Este, no entanto, 
manteve suas concepções essenciais; dentre elas, permanece a ideia de que a 
recursividade é a característica-chave que diferencia as linguagens humanas de 
todas as outras. 
Não obstante considerem-se aqui as ressalvas e críticas ao Gerativismo e ao 
Minimalismo, este trabalho toma seus arcabouços teóricos – e algumas das 
propostas desses advindas – como referencial para buscar compreender como o 
fenômeno da recursão se manifesta no português brasileiro. Para aclarar o 
funcionamento de tal mecanismo cognitivo-biológico, ainda, é preciso integrar as 
perspectivas da Linguística, da Biolinguística, da Psicolinguística e das 
Neurociências. 
Contudo, o fato de haver entre os estudiosos diferentes interpretações para o 
termo recursividade constitui barreira à sistematização de conceitos e análises 
empíricas. Assim, será necessário, em capítulo seguinte, retomar o contexto em que 
o conceito se originou. Sinônimo de “recursão”, o termo advém da Matemática e das 
Ciências da Computação; recursão é um conceito central a ambas as áreas, fato 
pelo qual há muitas inter-relações entre essas e a linguística, propostas a partir do 
século XX, principalmente após a Segunda Guerra Mundial.    
 
 
1.1 Objetivos do estudo e justificativa 
                                                            
3 Tais divergências são objeto de discussão em Everett, 2005, 2007; Nevins, Pesetsky e Rodrigues, 
2007, 2009; Sandalo et al, 2015. Uma breve exposição sobre esse debate é apresentada em capítulo 
seguinte. No entanto, para os fins deste trabalho, tomar-se-á como pressuposto que a expressão da 
recursividade está presente em todas as línguas naturais, apesar de apresentar significativas 
diferenças, uma vez que vários fatores socioculturais podem influenciar a variabilidade da assimilação 




A literatura levanta algumas questões sobre recursividade, como (i) qual é o 
papel da recursividade no processo de aquisição de linguagem? (ii) como uma 
criança sabe o que é recursivo? (iii) há diferenças no processo de aquisição das 
distintas formas de materializar a recursão na língua? (iv) como as línguas 
relacionam-se no que se refere a como permitem recursão?  
Não se pretende, aqui, responder a todas estas questões, mas sim apresentar 
dados consistentes que colaborem com a descrição científica desse fenômeno 
linguístico, relacionando os resultados a outros de pesquisas realizadas com 
diferentes línguas, de modo a viabilizar novos estudos na área. 
A relevância do estudo deve-se, principalmente, à sua centralidade para a 
compreensão das bases da linguagem e seu processo de aquisição, bem como de 
outros processos cognitivos que se valem da propriedade recursiva e estão 
atrelados à capacidade linguística. Não por acaso, “recursão” é o conceito cada vez 
mais aparente dentro da teoria linguística.  
Outrossim, o desenvolvimento das habilidades linguísticas é sobremaneira 
influenciado pelas construções recursivas, visto que dá indícios à criança sobre o 
momento e condições em que uma operação gramatical produtiva é elaborada 
(ROEPER; SNYDER, 2004). Ainda, o fato de a recursão permitir dependências de 
longas distâncias e poder gerar ambiguidades torna esse estudo ainda mais 
interessante para a sintaxe. 
Considera-se, desse modo, que o reconhecimento, a interpretação e a 
elaboração de enunciados recursivos evidenciam – cada procedimento de diferentes 
maneiras – estágios mais avançados de aquisição de linguagem, uma vez que se 
requer, a cada nível, um conhecimento sintático mais aprofundado. Por fim, esse 
conhecimento é tido como pré-requisito para que novos estágios cognitivos sejam 
alcançados. Em vista dessas questões, torna-se de suma importância empreender 
esforços visando a compreender o papel que o conhecimento e produção de 
sentenças recursivas exercem no desenvolvimento da cognição.  
 
1.2 Organização da pesquisa 
 
Utilizando como referencial os métodos de pesquisa empregados para o 
estudo da recursão em outras línguas (FUJIMORI, 2010; GENTILE, 2003; MAIA, 
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2016; NAKATO, 2014; PÉREZ-LEROUX, 2012; ROEPER, 2007 etc), o presente 
trabalho recorre à metodologia de sintaxe experimental, coletando dados 
transversais de crianças e adultos, por meio de testes compreensão e de produção. 
Busca-se, de tal modo, possibilitar o estabelecimento de relações entre 
processamento recursivo no PB e em demais línguas para as quais já há 
considerações consistentes. 
Os experimentos foram desenvolvidos de forma que manipulassem estruturas 
em que há incontestável aprofundamento sintático, como segue: 
 
(I) Possessivos 
Foram propostas situações que testavam a compreensão de sentenças em 
que a recursão se constrói por meio da posse lexical, como as questões diretivas 
“Qual é a imagem do melhor amigo do Juca?”, ou “Qual é o brinquedo favorito do 
Pablo?”. Nesses casos, o possuidor é representado por um sintagma nominal 
acompanhado da preposição atribuidora de Caso Genitivo (independente), portanto, 
aparecendo em PPs (Prepositional Phrases).  
Por estarem em posição pós-nominal, essas estruturas têm características 
que as aproximam dos adjetivos, configurando posição predicativa; adicionam um 
conteúdo semântico ao núcleo nominal, sendo, portanto, considerados adjetivos 
possessivos (GONZAGA, 2003).   
Os dados disponíveis na literatura mostram que há relevante resistência na 
compreensão e produção de possessivos pelas crianças. Gentile (2003) e Roeper 
(2007) demonstraram, no estudo da língua inglesa, que crianças com idade entre 
três e quatro anos compreendem estruturas recursivas envolvendo possessivos, 
embora tenham, nessa fase, dificuldades para interpretar dois níveis de recursão4. 
Limbach e Adone (2010) e Pérez-Leroux et al. (2012), no estudo da língua 
holandesa, mostraram que crianças com idade entre quatro e seis anos têm 
dificuldade para compreender encaixamentos com três níveis de possessivo.  
No estudo da língua japonesa, Fujimori (2010) relatou que, com 
aproximadamente quatro anos, as crianças já apresentam domínio de expressões 
com dois ou mais níveis de recursão de possessivos. Terunuma e Nakato (2013), 
também mostraram que as crianças japonesas que compreendem três níveis de 
                                                            
4 O “nível de recursão”, para os fins deste estudo, refere-se à quantidade de relações de dependência 
sintática estabelecidas nas sentenças. 
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recursão não têm dificuldades para compreender quatro níveis. Em estudo mais 
recente, Terunuma et al. (2017) ratificaram a ideia de que crianças japonesas podem 
produzir e interpretar frases com três níveis de possessivos a partir dos quatro anos. 
 
(II) Preposicionais 
Foram propostas situações em que se contrapuseram PPs  adjuntos 
subordinados a PPs adjuntos coordenados, por meio de questões diretivas como 
“Aponte o gato na caixa na grama” e “Aponte o gato na caixa e o na grama”, as 
quais levam a diferentes representações sintático-semânticas. Os adjuntos foram, 
portanto, de tipo adverbial (locativos não exigidos pela grade argumental), 
encabeçados por preposições lexicais. Nas situações de contraste como a referida, 
o encaixamento é marcado pela entonação, portanto, aponta-se a necessidade da 
interface entre sintaxe e estudos prosódicos.  
Pode haver, numa sentença, encaixe de vários PPs adjuntos 
consecutivamente – limitado, é claro, pela memória de trabalho (MT) – como em 
“Encontrei o lápis no estojo na mesa em casa”, em oposição à coordenação: 
“Encontrei o lápis no estojo e na mesa e em casa”. Esse contraponto torna o estudo 
dos PPs particularmente interessante.  
França et al. (2014) demonstraram que essa instância recursiva começa a ser 
significativamente processada por um falante nativo de português do Brasil aos 
quatro anos, mas crianças de três anos já dominam as construções coordenadas. 
Tal resultado demonstrou haver resistência para a interpretação subordinada, sendo 
essa, a princípio, mais complexa. Além disso, o estudo apontou para a necessidade 
de realização de um novo teste com foco em crianças de quatro anos, justamente 
para testar mais níveis de recursão com PP, analisando se, nessa fase, o 
processamento dessa instância recursiva já é semelhante ao dos adultos. 
Maia et al. (2016), num estudo sobre a língua indígena Karajá e sobre o PB, 
mostraram que PPs organizados recursivamente representam maior dificuldade de 
interpretação também para adultos. Sandalo et al. (2018), em estudo sobre o idioma 
indígena Pirahã, também encontraram resultados semelhantes: falantes adultos 
optam preferencialmente por interpretar e produzir estruturas coordenadas ao invés 
de subordinadas. Esta pesquisa pretende também encontrar dados que possam ser 





As situações propostas baseavam-se na formulação de sentenças em que o 
pronome relativo é a marca explícita de subordinação, com diretivas como “Mostre o 
cachorro que está na caixa que está no balanço”. Também se contrapôs a 
hierarquização com duas camadas de relativos à coordenação de duas estruturas 
relativas, em sentenças como “Mostre o cachorro que está na caixa e o que está no 
balanço.”5.  
O pronome relativo é um tipo de pronome substantivo que marca de forma 
incontestável a recursão, porquanto encabeça uma estrutura oracional que atua 
como adjunto adnominal da oração subordinante, sendo o pronome também atuante 
na composição sintática da estrutura subordinada. Assim, compõe o sintagma 
nominal, sendo um constituinte suboracional.  
As orações formuladas são classificadas como restritivas: essas subordinadas 
restringem o valor da expressão nominal à qual se referem, limitando o domínio do 
objeto em questão, como no exemplo: “Mostre o cachorro que está na caixa”. Nesse 
caso, a diretiva indica que, dentro dos possíveis referentes para “cachorro”, só 
atende ao solicitado um cachorro que apresente a propriedade indicada pela 
relativa: estar na caixa. 
 O tipo particular de relativa manipulada é chamado na literatura 
psicolinguística de Relativa OS, a qual é ramificada em posição de objeto na oração 
principal e exerce função de sujeito na subordinada.  
 Há muitos estudos sobre a aquisição de relativas desenvolvidos nas últimas 
quatro décadas. Muitos desses sugerem que as cláusulas relativas aparecem na fala 
das crianças desde muito cedo, embora apresentem, inicialmente, uma estrutura 
empobrecida, muito próxima das orações simples, indicando um único estado de 
coisas. Nessa perspectiva, de forma ascendente, os enunciados tornam-se mais 
complexos. (CRAIN et al., 1990; SNEDEKER et al., 1998; DIESSEL, 2009). 
Pesquisas no PB (KATO, 1993; RIZZI, 1995) e no inglês (BLOOM et al., 1980) 
demonstraram que a produção dessas orações complexas por crianças estabiliza-se 
por volta dos três anos. Kidd e Bavin (2002), contrariamente a tais dados, sugerem 
que o domínio de relativas acontece aos cinco anos de idade em crianças cuja 
                                                            
5   Num segundo momento, fez-se necessário incluir um terceiro comando: “Aponte o cachorro na 
caixa e aponte o cachorro no balanço”, pois a elipse na formulação original para a coordenação 
pareceu influenciar sobremaneira os resultados. 
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língua materna é o inglês. Perroni (2001) constatou a presença dessas sentenças 
encaixadas na fala de crianças a partir de dois anos e meio. No entanto, não se 
constataram sentenças organizadas com mais de duas orações encaixadas nessa 
fase. Num estudo de caso na língua alemã, Brandt et al. (2009) constaram a 
produção de cláusulas relativas numa criança a partir de dois anos. 
Para que se possa, nesse ínterim, compreender amplamente os fenômenos 
que envolvem a recursão, nessas três instâncias, este trabalho está organizado em 
seis partes principais, como segue. 
O segundo capítulo contemplará a revisão de literatura, abarcando os 
pressupostos teóricos que circundam o processo recursivo na língua.  
O terceiro capítulo apresenta sucintamente o percurso histórico da 
recursividade no campo de origem, a matemática, e em dois dos campos que do 
conceito apropriaram-se: a computação e a linguística. Com isso, problematiza-se a 
definição do termo. Ainda nesse capítulo, apresentam-se questões relacionadas às 
instâncias recursivas analisadas: PPs possessivos, PPs locativos e relativas, bem 
como os dados de estudos experimentais de que dispomos.  
O quarto capítulo descreve sucintamente as assumpções tomadas pela 
disciplina da psicolinguística experimental, que foram utilizadas para o planejamento, 
execução e interpretação dos dados da investigação ora empreendida.  
O quinto capítulo apresenta os objetivos, os materiais e os métodos dos 
experimentos manipulados para testar as seguintes hipóteses: (i) a recursão direta é 
o padrão de aquisição. Assim, uma criança processa estruturas idênticas 
preferencialmente por meio de uma leitura coordenada, resistindo à recursão; (ii) a 
recursão indireta também demanda um processamento mais complexo para os 
adultos falantes de PB, sendo preterida por eles; e (iii) em termos de 
processamento, PPs locativos são mais fáceis, seguido pelos possessivos, enquanto 
as cláusulas relativas são mais difíceis para falantes de PB.  
O sexto capítulo descreve os resultados dos experimentos e faz a análise 
dos dados obtidos, com o objetivo de explicar quais foram as operações envolvidas 
em cada um dos comandos de cada teste e o que as respostas apresentadas pelos 
participantes podem sugerir a respeito da aquisição de recursão, fazendo um 
paralelo com as hipóteses iniciais da pesquisa.  
Por fim, apresentam-se as considerações finais, comparando os resultados 
desta pesquisa a anteriores também para o PB e para outras línguas. Ainda, 
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apresentam-se brevemente sugestões de novas pesquisas na área e de 
aprimoramento do trabalho ora apresentado, mostrando a contribuição deste para 
estudos futuros e sistematizando os questionamentos que carecem de análise 




2 REFERENCIAL TEÓRICO 
 
 
Este capítulo contextualiza brevemente a abordagem linguística que sustenta 
a presente pesquisa, a Teoria Gerativa, bem como o suporte metodológico dela 
advindo, o Programa Minimalista.  
 
2.1 Teoria Gerativa e Programa Minimalista 
 
A obra de Noam Chomsky, Syntatic Structures (1957) marca o início da fase 
gerativo-transformacional da linguística. Em oposição ao behaviorismo e ao 
estruturalismo, Chomsky lidera a proposta de estudar os mecanismos internos 
ligados à linguagem e ao pensamento. O objeto de análise do linguista deixa de ser 
meramente um corpus finito, passando a ser, principalmente, a estrutura subjacente 
dos falantes: a competência linguística6. 
Para Chomsky (2005), o fato de haver várias características das línguas que 
não são passíveis de serem moldadas pelo ambiente, uma vez que não poderiam 
ser simplesmente derivadas da exposição da criança à língua-alvo, é uma das 
razões para se rejeitar o modelo behaviorista.  
A proposta de Chomsky é de que o homem nasce equipado com um 
dispositivo para desenvolver a competência linguística relativa a qualquer língua 
natural com a qual houver contato nos primeiros anos de vida. Esse dispositivo não 
pode, portanto, ser analisado fisicamente, apenas de maneira abstrata. 
Dentre os argumentos que justificam a proposta, destaca-se o da pobreza de 
estímulo: salvo em casos de sérios problemas cognitivos, as crianças adquirem a 
linguagem com grande rapidez, apesar do escasso e nada pedagógico contato com 
sua língua materna. Além disso, as crianças, muito precocemente, compreendem 
sentenças às quais nunca foram expostas e produzem palavras e sentenças inéditas 
de forma apropriada. Elas reconhecem regularidades da língua com grande 
                                                            
6 Chomsky (1965) propõe a distinção entre competência e desempenho, indicando que a linguística 
precisa se preocupar primeiramente com a competência, a qual é passível de análise objetiva: essa 
se refere àquilo que um falante inconscientemente conhece sobre sua língua, as regras que ele 
internalizou sem necessidade de instrução explícita, sendo, portanto, um conjunto de representações 
mentais. Já o desempenho refere-se ao uso das regras internalizadas, ou seja, aquilo que o falante 
efetivamente produz linguisticamente com o que sabe.  
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precisão7. A esse respeito, Trask, 2008, p. 35, afirma que “as crianças já nascem 
sabendo como são as línguas humanas e apenas precisam adquirir os detalhes da 
língua que estão aprendendo”. 
Outro forte argumento é a existência de padrão pouco flexível na aquisição de 
linguagem: mesmo quando se comparam crianças falantes de línguas distintas e 
distantes, os estágios pelos quais elas passam são bastante parecidos, o que 
corrobora a presença de um mecanismo inato e independente para a linguagem. 
A linguagem, nesse contexto, é percebida como um produto da evolução 
biológica, uma propriedade compartilhada por toda a espécie humana. A aquisição 
de línguas específicas parte de uma predisposição inata8 para tal desenvolvimento 
cognitivo. A Gramática Universal (GU) é o estágio inicial em que toda criança se 
encontra ao nascer, sendo um aparato autônomo que contém os princípios que 
levam os indivíduos à aquisição. 
O nome gerativismo 9  deriva justamente do aspecto central da teoria – 
amplamente visto como traço fundamental da linguagem humana: o caráter gerativo 
das línguas naturais. Tal característica se revela na sintaxe, razão pela qual o 
componente sintático é visto como o centro de análise da língua. Assume-se, assim, 
que o procedimento gerativo tem dois componentes: um sistema computacional e o 
léxico. A recursão, por ser o procedimento do qual deriva o gerativismo, é o principal 
postulado da teoria. 
Partindo de um modelo computacional, esse programa de investigação 
científica visa a explicar todas as frases gramaticais da língua, determinando a 
natureza do componente inato da linguagem humana. Para tal, a GG recorre não 
somente aos dados de sentenças gramaticais, mas também e, sobretudo, às 
sentenças agramaticais das línguas. 
Tamanhas são a importância e a influência da referida corrente teórica, que 
grande parte dos estudos em sintaxe e em outras ciências cognitivas desenvolvidos 
nas últimas cinco décadas parte da abordagem gerativista da linguagem.  
No entanto, algumas questões apresentam-se como lacunas no modelo, 
dentre elas: “como explicar então a diversidade das línguas se estamos calcando o 
nosso modelo no aparato genético humano?” (MIOTO et al., 2007, p. 24). O que é 
                                                            
7  Uma criança de dois anos, por exemplo, ao afirmar que “o menina” está “errado”, evidencia 
reconhecer que existem regras sistemáticas operando sobre a produção linguística. 
8 Considera-se também a importância da experiência linguística para a aquisição. 
9 A terminologia “generate” foi introduzida por Post (1944). 
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universal na linguagem e o que é particular? No desenvolvimento da teoria, por meio 
desses questionamentos, intensificou-se a necessidade de formalizar as questões 
relativas às restrições na aquisição da língua que dariam origem às diferenças entre 
as gramáticas.  
Nesse contexto, nasceu o modelo de Princípios e Parâmetros (P&P) 
(CHOMSKY, 1981), que busca justamente identificar o que é universal na 
linguagem, ou seja, quais são seus princípios, e o que é particular, ou seja, quais 
são os parâmetros. 
 
“The task is to show that the apparent richness and diversity of linguistic 
phenomena is illusory and epiphenomenal, the result of interaction of fixed 
principles under slightly varying conditions.” (CHOMSKY, 1995; in 
WEBELHUTH, 1995, p.389)10 
  
Raposo também reforça a concepção de que a língua materna atinge seu 
estado estável, totalmente especificado, quando a criança fixa todos os parâmetros 
de dada língua-alvo: 
 
Quando todos os parâmetros estão ligados num desses valores, a criança já 
tem adquirido um sistema complexo de conexões entre os princípios 
universais rígidos e os parâmetros, o qual determina de um modo altamente 
específico as propriedades de cada língua particular. A aquisição é assim 
completamente identificada com o crescimento e a maturação da Gramática 
Universal, que passa de um estado apenas parcialmente especificado (com 
parâmetros por fixar) a um estado completamente especificado (com os 
parâmetros fixados). (RAPOSO, 1992, p. 55) 
 
 Nos anos 90, o modelo é condensado no Programa Minimalista. O objetivo 
era reduzir ao máximo as propriedades do maquinário responsável pelo 
desenvolvimento da linguagem, eliminando as redundâncias da teoria.  
 
A partir dos anos 60, o seu [da gramática gerativa] objetivo central consistiu 
em retirar princípios gerais dos sistemas de regras complexos propostos 
para as línguas particulares, deixando como resultado regras que são 
simples, restringidas nas suas operações por esses princípios de UG. O 
progresso nesta direção levou a uma redução do tipo e variedade das 
propriedades específicas das línguas particulares, contribuindo assim para a 
adequação explicativa. Estes avanços também tendem a produzir teorias 
mais simples e mais naturais, criando o trabalho de base para uma 
abordagem eventualmente minimalista. (CHOMSKY, 1995, p. 43) 
                                                            
10 Tradução: A tarefa principal [do modelo P&P] consiste em mostrar que a riqueza e a diversidade 
aparentes dos fenômenos linguísticos são ilusórias e epifenomenais, resultando da interação de 





  Em 2002, Noam Chomsky, o psicólogo Marc Hauser e biólogo evolucionista 
Tecumseh Fitch, num artigo sobre a origem e a evolução da linguagem, (HCF, 2002) 
formalizam a divisão da linguagem humana entre Faculdade no sentido estrito (FLN) 
e Faculdade no sentido amplo (FLB). A FLB, para eles, contempla, além da FLN, um 
sistema sensório-motor, ou articulatório-perceptual, envolvendo outras habilidades 
cognitivas que fazem interface com o sistema computacional interno. Na FLN, 
encontra-se aquilo que é específico do homem, o componente estritamente 
linguístico, tomando como base para a sintaxe unicamente a recursividade.  
 
[...] we suggest that FLN - the computational mechanism of recursion - is 
recently evolved and unique to our species [...] we propose in this 
hypothesis that FLN comprises only the core computational mechanisms of 
recursion as they appear in narrow syntax and the mappings to the 
interfaces. (HAUSER et al., 2002, p. 1573)11 
 
O referido trabalho suscitou amplo debate. Segundo Traxler et al. (2012), a 
proposta seria inválida caso outras habilidades linguísticas também fossem 
exclusivas dos seres humanos, além da recursividade12. A proposta também seria 
inviável caso houvesse evidências de que alguma linguagem humana não possui 
recursão, não atendendo, portanto, ao que se havia proposto em relação às 
propriedades universais das línguas naturais. Por essas razões, há estudiosos que 
se posicionam contrariamente à ideia de que a recursão é um componente da GU, 
como se verá em capítulo seguinte. 
 Cabe, portanto, investigar as propriedades da recursão, fornecendo material 
para que se torne mais próxima a verificação de quais seriam os parâmetros para o 
fenômeno da recursão – se adotada como princípio da GU ou, tal como afirmaram 
Hauser, Chomsky e Fitch, (2002) "o único componente exclusivamente humano da 
faculdade de linguagem” (p. 1569). 
  
                                                            
11 Tradução própria: “nós sugerimos que FLN - o mecanismo computacional da recursão - tenha sido 
recentemente desenvolvido e exclusivo de nossa espécie [...] propomos nesta hipótese que a FLN 
compreende apenas os principais mecanismos computacionais de recursão, pois aparecem em 
sintaxe estreita e os mapeamentos para as interfaces.” 
12  Pinker e Jackendoff (2005) se opõem a HCF, afirmando que os componentes fonológico e 





3 RECURSIVIDADE: ORIGENS E CONFRONTOS 
 
A extrema abstração ligada ao conceito de recursividade dificulta muito a 
abordagem do tema. Por isso, faz-se importante ilustrá-lo através de exemplos, 
como segue neste capítulo. Para Brown et al., recursão é:  
 
[...] um mecanismo vinculado a um procedimento autorreferente, que 
combina o estoque discreto de palavras ou constituintes da sentença em 
estruturas sintagmáticas hierárquicas que podem novamente ser 
incorporadas em outras estruturas hierarquicamente organizadas. (2006, p. 
1650) 
 
Objetivamente, então, recursão é a ferramenta pela qual uma função refere-
se a si mesma, podendo ocorrer de maneira direta ou indireta. De forma 
simplificada, o processo de recursividade indireta consiste no encaixamento de 
estruturas sintáticas em outras de mesmo tipo, o que, segundo Chomsky, seria o 
fator determinante para que a espécie humana tivesse a capacidade de criar um 
ilimitado número de sentenças, gerando um também ilimitado número de 
significados, através, no entanto, de um limitado número de estruturas e regras de 
combinação. Para esclarecer a distinção, vejam-se as seguintes sentenças: 
(i) Encontrei dinheiro, estojo e mochila. 
(ii) Encontrei dinheiro no estojo e na mochila. 
(iii) Encontrei dinheiro no estojo na mochila. 
 
A representação sintático-semântica de cada uma das sentenças é distinta. 
No entanto, cabe destacar que os termos responsáveis pela mudança semântica 
fazem parte de categorias gramaticais da língua, ou seja, que não carregam, a 
princípio, conteúdo semântico. São eles a conjunção coordenativa aditiva “e” e a 
preposição13 “em”. 
Em (i), os termos “dinheiro”, “estojo” e “mochila” apresentam-se de forma 
plana; portanto, embora haja repetição de estruturas sintáticas, cada uma delas é 
independente semântica e sintaticamente, podendo ter a ordem alterada sem que o 
sentido seja comprometido, o que caracteriza a recursão direta – ou iteração. Esse 
                                                            
13  A implicação de subordinação é característica da preposição: o termo que a antecede é 
subordinante e o termo que a sucede é, necessariamente, subordinado. 
27 
 
procedimento recursivo pode operar ilimitadamente, formando sentenças como 
“Encontrei dinheiro, estojo, mochila, caderno, livro, chapéu e casaco”. Segundo 
Hurford (2004), no entanto, iteração não é uma forma de recursão: 
 
Recursion needs to be distinguished from iteration. Both terms are used with 
some precision in the theory of computing, but in the borrowing into the 
discourse of linguistics, some of this precision has been lost. Iteration is 
doing the same thing over and over again. An iterative procedure makes a 
computer repeat some action over and over again, until some criterion is 
met.14 (P. 560) 
 
 Para Corballis (2011), a iteração é a repetição de termos em que o primeiro 
não motiva o segundo e assim por diante, não havendo, portanto relação de 
dependência entre eles. Dessa forma, a iteração é constituída por sequências 
repetitivas, em que os elementos se apresentam no mesmo nível de profundidade. 
Apesar disso, a iteração também é vista por alguns como recursividade, porém, na 
sua forma mais simples possível (ODIFREDDI, 2005). Tal como sugerem Roeper & 
Snyder (2005), o que ocorre entre os complementos do verbo “Encontrei” em (i), 
para os fins deste trabalho, será meramente chamado de coordenação entre 
constituintes sintáticos, em oposição ao que, aqui, será chamado de subordinação.  
 Na sentença (ii), vê-se que há dependência sintática entre os termos dinheiro 
e estojo, tal como ocorre entre dinheiro e mochila, caracterizando um 
aprofundamento estrutural e, portanto, subordinação. No entanto, a subordinação 
não ocorre se compararmos os termos estojo e mochila; ambos são coordenados 
entre si, uma vez que desempenham a mesma função sintática (núcleo do adjunto 
adverbial de lugar) e também poderiam receber complementos de mesma categoria 
ad infinitum: “Encontrei dinheiro no estojo, na mochila, na bolsa e no travesseiro”, o 
que seria representado como: Encontrei dinheiro [no estojo] e [na mochila] e [na 
bolsa] e [no travesseiro]. Assim, consideramos que há apenas um nível de recursão 
indireta na sentença, ainda que essa possa ocorrer sucessivamente.  
 A recursão em dois níveis ocorre em (iii), quando há dependência não só 
entre dinheiro e estojo (o dinheiro estava no estojo), mas também entre estojo e 
mochila (o estojo estava na mochila), o que pode ser representado da seguinte 
                                                            
14 Tradução própria: A recursão precisa ser diferenciada da iteração. Ambos os termos são usados 
com certa precisão na teoria da computação, mas quando emprestados ao discurso da linguística, 
parte dessa precisão é perdida. A iteração está na repetição de um procedimento várias vezes. Um 




maneira: Encontrei dinheiro [no estojo [na mochila]]. Nesse caso, temos 
encaixamento de dois níveis de PPs, mas esse encaixamento também poderia ser 
infinito, não fosse o trabalho de memória – este que também está envolvido na 
iteração – : “Encontrei dinheiro no estojo na mochila na estante na sala”. 
 Neste ponto, cabe salientar, como já foi apontado, que esta pesquisa se 
propõe a discutir como e quando falantes nativos de PB são capazes de interpretar 
sentenças como (i), (ii) e (iii), demonstrando ciência de suas diferenças e 
evidenciando seu conhecimento intuitivo a respeito da estrutura da língua. 
 
3.1 A origem do conceito 
 
 Não há consenso a respeito da origem do termo “recursividade”, no entanto, o 
conceito que a palavra carrega já foi evocado há centenas de anos por diversos 
estudiosos de diferentes campos do conhecimento. O sábio indiano Panini, no 
século V a.C., fez uma descrição do sânscrito clássico muito próxima do padrão 
científico, utilizando-se de uma análise recursiva da composição estrutural das 
sentenças.  
Já no século XVII, lógicos e matemáticos incluíam os processos recursivos na 
resolução de problemas diversos, embora o termo “recursão” ainda não estivesse 
presente, como o Problema da Torre de Hanói15. Bar-Hillel e Levy (1973, p. 299) 
atribuem ao filósofo e matemático americano Charles Sanders Peirce (século XIX) a 
primeira referência direta à recursão.  
Segundo Pinto (2015), em 1915, o matemático polonês Waclaw Sierpinski foi 
o primeiro a descrever recursivamente o procedimento de construção do Triângulo 
de Sierpinski, utilizando repetitivamente uma mesma figura, formando um conjunto 
em que as partes são miniaturas do todo. Cada cópia tem dimensões na escala 1/2 
em relação ao antecessor, num procedimento recursivo, da seguinte maneira:  
 
                                                            
15 Criado em 1883 pelo matemático francês Édouard Lucas, o Problema da Torre de Hanói organiza-
se da seguinte maneira: há uma base com três pinos, em um deles, há vários discos colocados em 
ordem de diâmetro, o maior embaixo e o menor em cima. O objetivo seria mover todos os discos de 
um pino para outro (um por vez) usando um terceiro como auxiliar, com a restrição de que um disco 
maior não pode ficar em cima de um menor em movimento algum.  A solução, portanto, exige 




Figura 1 - Triângulo de Sierpinski 
Fonte: Bemfica; Alves, 2010. 
 
 
 Embora seja consenso que o conceito tenha nascido formalmente entre os 
matemáticos, no século XX, antes do surgimento da Teoria gerativa, Bar-Hillel 
(1953) já havia apontado que a recursão não era um procedimento meramente 
referente às ciências matemáticas e à lógica, mas poderia ser aplicado também à 
linguística e à filosofia. 
  
3.1.1 Recursão na matemática 
 
 O raciocínio recursivo envolvendo questões matemáticas é visivelmente 
presente no cotidiano das pessoas. Para Rodrigues (2012), matematicamente, 
“recursividade é definida com termos de: (I) um caso de base e (II) um conjunto de 
regras que formulam todos os outros casos em termos do caso base”, tal como 
ocorre, por exemplo, com o conjunto dos números naturais16.  
 Em função disso, diversos são os conteúdos da disciplina de matemática na 
educação básica para os quais o raciocínio recursivo é requerido. Um deles é a 
progressão aritmética (P.A.), uma sequência em que um valor fixo (constante) é 
acrescido a cada elemento para gerar o próximo (o que é aplicado, por exemplo, ao 
cálculo do preço de uma corrida de táxi). A fórmula para determinar o valor de um 
elemento da sequência é então definida como: an = a1 + (n – 1).r, sendo an a posição 
do elemento que se pretende determinar, ou seja, o último termo a ser somado, n o 
                                                            
16 Trata-se de um conjunto infinito de números inteiros positivos em que cada elemento é igual ao 
número antecessor mais 1.  
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número de termos da P.A., a1 o primeiro elemento da sequência e r a razão, ou seja, 
o procedimento que se repete a cada termo.  
 Destaca-se também a progressão geométrica (P.G.), uma sequência em que 
um elemento (a partir do segundo) é correspondente à multiplicação do anterior por 
um valor fixo, denominado razão ou constante (procedimento muitíssimo utilizado 
em aplicações financeiras). Dessa forma, cálculos de juros simples ou juros 
compostos são necessariamente recursivos. O termo geral de uma P.G. é calculado 
com a utilização da fórmula: an = a¹. qn – 1, sendo a razão agora q, ou seja, o valor 
constante que é multiplicado ao termo antecedente para gerar o seguinte. 
 Essas fórmulas são aplicadas em diversas outras disciplinas, como nas 
teorias demográficas da geografia, a exemplo da teoria malthusiana do fim do século 
XVIII, a qual defendia a necessidade de um controle intenso das taxas de 
natalidade, uma vez que, segundo a teoria, as populações crescem em progressão 
geométrica, enquanto a produção de alimentos cresce em progressão aritmética. 
Pinto (2015) demonstra que procedimentos como esses podem tornar os 
raciocínios menos dispendiosos do que quando se utiliza da iteração, por exemplo, 
“Às vezes é difícil definir um objeto explicitamente. Entretanto, pode ser mais fácil 
defini-lo em termos dele próprio. Esse processo é chamado de recursão” (p. 11).  
 
 
3.1.2 Recursão na computação 
 
A história da computação remonta necessariamente à evolução da 
matemática; as primeiras máquinas e os fundamentos da computação são oriundos 
dos Departamentos de Matemática das Universidades, como resultado de esforços 
empreendidos sobremaneira por estudiosos matemáticos e lógicos (FONSECA, 
2007). 
Grande parte das contribuições que levaram ao surgimento da computação 
deriva das pesquisas do matemático austríaco Kurt Friedrich Gödel (1906 – 1978) 
que introduziu a teoria das funções recursivas primitivas ao desenvolver o famoso 
Teorema da Incompletude: 
 
Uma função é calculável quando existe um algoritmo que, para todo 
argumento dado, fornece o valor da função em um número finito de etapas. 
Para enfrentar a infinidade de algoritmos imagináveis, pode-se considerar 
uma classe das funções calculáveis: as funções recursivas primitivas. Elas 
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sempre tomam números naturais por argumento, e são definidas da 
seguinte maneira: certas funções simples – denominadas “funções base” - 
são declaradas, inicialmente, como recursivas primitivas. Chamam-se 
recursivas primitivas depois todas as funções que possam ser construídas, 
de acordo com certas regras, a partir das funções que já se saiba serem 
recursivas primitivas. A demonstração do teorema da incompletude de 
Gödel baseia-se em uma série de funções recursivas primitivas deduzidas 
umas a partir das outras. (FONSECA, 2007, p. 187) 
 
Posteriormente, Gödel buscou desenvolver uma versão mais completa da 
recursividade, e, em vista da significativa conceituação relacionada à sintaxe da 
aritmética que ele desenvolveu, suas propostas foram muito utilizadas por Alan 
Turing (FONSECA, 2007). 
 Com o desenvolvimento da computação, recursão passa a ser um método de 
programação: problemas computacionais diversos têm por característica o fato de 
que cada instância do problema contém uma instância menor do mesmo problema.  
Nessa circunstância, convencionou-se dizer que o problema principal tem estrutura 
recursiva (FEOFILOFF, 2008). Assim, sempre que um computador executa um 
procedimento qualquer e, nesse processo, há instâncias menores do mesmo 
procedimento, esse é dito recursivo, podendo ser usado para construir algoritmos: 
divide-se um problema em outros menores e, após a resolução das partes, executa-
se a resolução completa. (GOODRICH; TAMASSIA, 2007). 
3.2 Contradições na definição 
 
Como apresentado em seção anterior, sob o olhar da Biolinguística17, o artigo 
de Hauser, Chomsky e Fitch desperta um grande volume de discussões sobre a 
natureza da linguagem humana, centrada na recursão. Tomalin (2007) aponta como 
falha nesse trabalho a pouca clareza ao abordar o que é recursão e o que são 
funções recursivas18:  
 
Indeed, as this brief discussion has indicated, given the brief and non-
technical presentation offered by Hauser, Chomsky, and Fitch, it is simply 
                                                            
17 Proposta segundo a qual a Linguagem é uma Faculdade humana que compartilha propriedades 
gerais com outros sistemas biológicos. “A abordagem biolinguística orienta sua atenção para o 
componente da biologia humana que está envolvido com o uso e a aquisição de língua” (CHOMSKY, 
2017, p. 7, traduzido do inglês por Heloísa Maria Moreira Salles).  
18 Isso fica ainda mais intangível uma vez que áreas distintas se apropriaram do termo com suas 
particularidades, como brevemente exposto no capítulo anterior. 
32 
 
impossible to determine with certainty which interpretation of ‘recursion’ the 
authors are actually adopting.19 (p. 1978) 
 
Tomalin argumenta que é provável ser essa obscuridade na definição do 
termo uma das causas das divergências entre os estudiosos. Rattova (2014) recolhe 
na literatura distintas formas de classificação do termo: 
a) Infinitude discreta (CARNIE, 2002; CHOMSKY, 2002);  
b) Estrutura frasal (HORROCKS, 1987; PINKER, 2003);  
c) Encaixamento de constituintes idênticos (KIRBY, 2002; CARNIE, 2002; PINKER e 
JACKENDOFF, 2005; PARKER, 2006; CORBALLIS, 2011);  
d) Iteração (RADFORD, 1997). 
 Infinitude discreta seria sinônimo de criatividade linguística, sendo, portanto, 
gerada a partir da recursão, sem sê-la propriamente. Iteração, como exposto, não 
necessariamente produz dependência, assim, não pode ser sinônimo de recursão. 
Rattova (2014) também argumenta contra a classificação de recursão como 
estrutura frasal, uma vez que essa também não implica necessariamente uma 
construção hierárquica. Mesmo assim, é importante ressaltar que, para alguns 
autores, hierarquia também não é sinônimo de recursão, pois, embora o 
procedimento recursivo implique a construção de estruturas hierárquicas, de acordo 
com Lobina (2011), nem toda hierarquia implica recursão. 
 Tomalin (2007) propõe então a substituição do ambíguo termo “recursão” por 
um que julga ser tecnicamente equivalente: “definição indutiva”: 
 
the term ‘recursion’ should be understood to mean ‘inductive definition’ 
since, if this interpretation of the term is adopted, the ‘recursive’ components 
of GG are able to accomplish all that is required of them (i.e., the generation 
of infinite structures using finite means) and the correspondence between 
the human linguistic and arithmetical cognitive functions is not undermined. 
Any other interpretation of the term ‘recursion’ makes stronger (and possibly 
undesirable) claims about the nature of FLN, and therefore should be 
avoided if possible.20 (p. 1799) 
 
                                                            
19 Tradução própria: De fato, como esta breve discussão indicou, em vista da apresentação curta e 
não técnica oferecida por Hauser, Chomsky e Fitch, é simplesmente impossível determinar com 
certeza qual interpretação de "recursividade" os autores estão realmente adotando. 
20 Tradução própria: o termo "recursão" deveria ser entendido como "definição indutiva"; uma vez que 
essa interpretação do termo fosse adotada, os componentes "recursivos" da GG seriam capazes de 
realizar tudo o que é exigido deles (isto é, a geração de estruturas infinitas usando meios finitos) e a 
correspondência entre as funções cognitivas linguísticas humanas e aritméticas não seria abalada. 
Qualquer outra interpretação do termo "recursão" utiliza-se de assunções mais fortes sobre a 
natureza da FLN e, portanto, devem ser evitadas, se possível. 
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 Ele assinala que não erradicar os problemas ligados à falta de clareza na 
definição do termo compromete sobremaneira o desenvolvimento científico dos 
campos envolvidos: 
 
If ‘recursion’ really is the most fundamental component of the faculty of 
language (in the narrow sense), then surely it is essential to determine the 
properties of this component as precisely as possible. In particular, if 
avoidable ambiguity is identified in discussions of this topic, then surely such 
ambiguity should be eradicated. If this eradication does not occur, and if 
current debates concerning the role of ‘recursion’ within syntactic theory 
continue without enhanced accuracy and lucidity, then misunderstandings 
and confusion will necessarily ensue, and an avoidable development of this 
kind would be objectionable since it would inevitably have a pernicious effect 
upon what could otherwise prove to be a profoundly significant exploration. 
(p. 1798) 
 
Tendo em vista a quantidade de contradições encontradas na literatura, não 
se faz plausível, aqui, avaliar as acepções empregadas pelos autores citados. A falta 
de clareza não proporciona, por exemplo, distinção entre iteração, recursão direta e 
coordenação, razão pela qual, nesta pesquisa, os termos são utilizados como 
sinônimos. No entanto, faz-se importante explicitar que, tendo em vista os objetivos 
do trabalho, pareceu mais adequado assumir a definição apresentada por Pinker & 
Jackendoff (2005): “Recursion refers to a procedure that calls itselt, or to a 
constituent that contains a constituent of the same kind”21, como em “Encontrei  lápis 
no estojo na mochila”, em que um PP encontra-se dentro de outro sintagma cujo 
núcleo também é a preposição. Desse modo, a noção de encaixamento é 
fundamental para que se possa acessar o conceito, tal como também propõem 
autores como Kirby (2002) e Carnie (2002). 
3.3 O debate sobre a recursividade enquanto componente da GU 
 
Gomes (2015) assinala a grande relevância dos estudos em línguas 
indígenas para verificar a sustentação dos universais linguísticos. Como já 
mencionado, a alegação de que a recursividade é o componente essencial da 
Gramática Universal também suscitou debate entre linguistas. Essa questão ganhou 
repercussão ainda maior após o pesquisador estadunidense Daniel Everett (2005, 
2009, 2012) defender que a gramática da língua indígena Pirahã é completamente 
                                                            
21 Tradução própria: “A recursão é um procedimento que chama a si mesmo, ou a um constituinte que 
contenha outro da mesma natureza”. 
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desprovida de propriedades recursivas. Assim, colocou-se em cheque um princípio 
central da GU.  
Nessa esteira, Sandalo et al. (2018), Rodrigues et al. (2018) e Sauerland 
(2018) realizaram estudos experimentais para abordar a presença de recursividade 
no Pirahã. Nesses trabalhos, foram propostos experimentos através de atividades de 
descrição de imagens e atuação em situação de “jogos”. Assim, os autores 
propuseram-se a ampliar a compreensão dos conflitos linguísticos que permeiam os 
princípios universais de aquisição. 
Destaca-se aqui o trabalho de Sandalo et al., “A Pilot Study on Piraha 
Pospositional Phrases”, que inspirou o presente trabalho. Houve dois momentos de 
experimentação: 
(i) utilizando-se de imagens emprestadas de Maia (2016), propuseram-se 
atividades de descrição, momento em que o participante demonstraria a presença 
ou ausência de estruturas recursivas em sua enunciação. Além disso, propuseram-
se atividades em que a função do participante era a inversa à da primeira: neste 
momento, ele deveria associar determinada situação elucidada pelo experimentador 
a uma das imagens a ele expostas, e  
(ii) composto por atividades de atuação, em que o participante deveria 
executar ou fornecer coordenadas de um jogo. Nesse segundo momento, observou-
se a capacidade de compreensão e produção de estruturas com diversos níveis de 
PP. 
Os resultados de ambos os experimentos demonstraram que os falantes de 
Pirahã são capazes de processar, compreender e diferenciar estruturas recursivas, 
até mesmo as frases preposicionais ambíguas. Apesar das dificuldades inerentes ao 
desenvolvimento de pesquisa com falantes monolíngues e da carência de dados 
estatisticamente significativos disponíveis, pôde-se provar que esses falantes são 
capazes de distinguir recursão direta e indireta, sendo que dão preferência àquela. 
Mostrou-se, portanto, que esse idioma permite estruturas sintáticas recursivas. Esse 
estudo foi publicado em um livro pela Cambridge University Press, Recursion Across 
Domains (Amaral, Maia, Nevins & Roeper 2018), juntamente com os estudos de 
Rodrigues et al. (2018) e Sauerland (2018). Além disso, o livro contém pesquisas 
sobre várias outras línguas nativas brasileiras no mesmo tema. 
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Em vista disso, tais estudos representaram uma importante contestação22 à 
argumentação de Everett e ampliaram a visibilidade de tais questões linguísticas, 
levantando discussões frutíferas acerca dos princípios da GU e evidenciando 
também que o caso da língua Pirahã não é excepcional, mas pode ser observado 
em outros idiomas. Esses estudos, ademais, abriram caminhos para a discussão 
também sobre a aquisição da competência recursiva pelas crianças. Assim, essas 
pesquisas contribuíram no desenvolvimento desta dissertação, tanto no que se 






3.4 Diferentes instâncias recursivas 
 
Esta seção contempla uma breve sumarização de pesquisas envolvendo as 





As línguas variam no que diz respeito à permissão para encaixamento com 
possessivos. Outrossim, a recursividade com estruturas possessivas não é possível 
em muitas línguas. (ROEPER, SNYDER, 2005 apud NEVINS, PESETSKY e 
RODRIGUES, 2009: 12).  
Em um estudo sobre possessivos em inglês, Gentile (2003) apresentava a 
crianças três imagens envolvendo personagens do programa infantil Sesame Street: 
A. Imagem do Cookie Monster. 
B. Imagem do Cookie Monster e sua irmã. 
C. Imagem da irmã do Cookie Monster. 
                                                            
22 Nevins, Pesetsky e Rodrigues (2007; 2009a; 2009b) também argumentam contra as alegações de 
Everett, analisando os trabalhos deste e mostrando que as supostas restrições linguísticas no Pirahã 




Com isso, as crianças recebiam o comando: “Can you show me Cookie 
Monster’s sister’s picture?”23 Como resultado, um terço das crianças entre três e 
quatro anos escolheram a figura que corresponderia à sentença B, o que corrobora 
a ideia de que elas inicialmente acessam coordenação, resistindo à subordinação, 
tal como propõem Hollebrandse e Roeper (2014). Os autores afirmam que as 
crianças passam a compreender tais encaixamentos por volta dos cinco anos, já 
exibindo o domínio próximo dos adultos. 
Os estudos na língua japonesa sugeriram padrões mais complicados do que 
no inglês. Nakajima et al. (2014) testaram possessivos em três níveis, com figuras e 
comandos24 como: 
 
Figura 2 - Teste com possessivos I 
Fonte: Nakajima et al., 2014. 
 
 Nesse teste, apenas 11,1% das crianças com três ou quatro anos foram bem-
sucedidas, sendo esses resultados compatíveis com os disponíveis nos estudos em 
inglês. Mesmo assim, esse mesmo trabalho mostrou significativas diferenças em 
relação ao inglês, uma vez que as crianças japonesas foram sensivelmente mais 
precisas nas interpretações de construções recursivas.  
Também para o japonês, Fujimuri (2010)25 aplicou um experimento na mesma 
linha. Mostrava-se a imagem a seguir juntamente com a seguinte apresentação (em 
japonês) às crianças:  
 
                                                            
23 Tradução própria: “Você pode me mostrar a imagem da irmã do Cookie Monster?” 
24 Aponte “O balão do panda do cachorro do garoto”. 
25  O experimento aplicado também foi tomado como modelo para o desenvolvimento do teste 
envolvendo possessivos da presente pesquisa. 
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Essa garora é Mika e esse é seu cachorro. Esse garoto é amigo de Mika e 
seu nome é Kenta. Esse é o cachorro de Kenta. Esse é o irmão de Mika e seu nome 
é Sho. Esse é o seu cachorro. Essa é a amiga de Sho, Yuki, e esse é seu cachorro. 
E olhe, todo mundo está segurando uma bola. 
 
Figura 3 - Teste com possessivos II 
Fonte: Fujimuri, 2010. 
 
 Com isso, até quatro níveis de possessivos foram testados, por meio das 
seguintes perguntas26: 
1. De que cor é a bola de Mika? 
2. De que cor é a flor de Kenta? 
3. De que cor é a camiseta de Sho? 
4. De que cor é a bola do cachorro de Mika?  
5. De que cor é o sapato do irmão de Mika?  
6. De que cor é a bola do amigo de Sho? 
7. De que cor é a bola do cachorro do amigo de Mika? 
8. De que cor é a flor da amiga do irmão de Mika? 
9. De que cor é rabo do cachorro do amigo de Sho? 
10. De que cor é a bola do cachorro do amigo do irmão de Mika? 
 






                                                            






Tabela 1 – Resultados do teste com possessivos em crianças japonesas 
 
Fonte: Fujimuri, 2010, apud Roeper, 2011. 
  
Os dados sugerem que as crianças mais novas têm dificuldades para 
processar dois níveis de possessivo. Além disso, como Roeper ressalta, todas as 
crianças que conseguiram responder corretamente às questões envolvendo três 
níveis também o fizeram na questão de quatro níveis, o que demonstra não haver 
uma demanda significativa de processamento entre as questões. Pretende-se, nesta 
pesquisa, comparar esses resultados com os advindos dos experimentos com 
crianças falantes de PB. 
 
3.4.2 Preposicionais locativos 
 
O sintagma preposicional (PP ou SP) é uma estrutura altamente recursiva, 
uma vez que tem por núcleo uma preposição, palavra caracterizada como um 
conectivo que estabelece relação de subordinação entre o termo antecedente e 
aquele que o sucede. 
Zavadil e Čermák (2010) afirmam que “o traço comum que caracteriza as 
preposições reside no facto de terem a capacidade de ocupar um núcleo 
sintagmático e atrair estes elementos substantivais para a sua dependência direta” 
(p. 397).   
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Nas situações com PPs manipuladas neste trabalho, essas estruturas têm 
função de complementos não argumentais, funcionando como adjuntos do sintagma 
verbal, restringindo, portanto, a referência do SV e desempenhando função 
adverbial, como no exemplo Há cachorro na caixa.  
Há algumas pesquisas que estudam PPs locativos com intuito de contrastar 
coordenação e subordinação. Dentre eles, desatacam-se as desenvolvidas por Maia 
et al. (2015) e França et al. (2014). Estes elaboraram um teste de compreensão 
aplicado em crianças entre três e quatro anos, bastante semelhante ao desenvolvido 
neste trabalho. As sentenças-alvo eram enunciadas na condição recursiva e de 
coordenação. O papel das crianças, ao ouvi-las, era identificar a imagem 
correspondente, como no exemplo: 
(i) Há uma banana na caixa na bandeja na cadeira. 
(ii) Há uma banana na caixa e na bandeja e na cadeira 
 
Figura 4 - Teste com locativos I 
Fonte: França et al, 2014. 
 
Os resultados sugeriram que, aos três anos, as crianças já dominam 
estruturas coordenadas, mas, apenas a partir dos quatro anos, a compreensão de 
subordinadas é significativa. Assim, o referido estudo assinala justamente a idade 
entre três e quatro anos como o período de transição na interpretação dessas 
estruturas. Além disso, mostrou-se que a quantidade de níveis recursivos envolvidos 
(dois ou três) foi um fator de pouca influência nos resultados.  
Os autores apontaram para a necessidade de comparar tais resultados a 
testes aplicados em adultos. Cabe, no entanto questionar tal experimento, uma vez 
que algumas das construções envolvidas, como “na caixa na bandeja” parecem 
naturalmente difíceis de processar até para adultos, possivelmente pela parca 
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plausibilidade de materialização de tal continência. Esse fator pode ter interferido 
nos resultados e precisaria ser revisitado em estudos futuros.  
Maia (2016) fez testes semelhantes, no entanto, além de trabalhar com 
falantes de PB, atuou com falantes adultos da língua Karajá, no Brasil. Para as 
sentenças-alvo enunciadas, os participantes deveriam apontar para a imagem 
correspondente, como no exemplo: 
(i) utura weriri-roki myna tyre-ki ynyra-ki ijõdire 
           Tem peixe na cesta na pedra na praia 
(ii) utura, weriri, myna, ynyra-ki ijõdire 
Tem peixe, cesta e pedra na praia 
 
Figura 5 - Teste com locativos II 
Fonte: Maia, 2016. 
 
Os resultados indicaram que as construções recursivas de PP são menos 
transparentes, portanto, mais difíceis, em relação às construções coordenadas, o 




 Orações relativas são comumente tratadas como difíceis em função da 
estrutura que envolvem: vários autores mostraram que elas são mais tardiamente 
adquiridas em diversas línguas (VASCONCELOS, 1991, ROEPER, 2007, 
SCHUELE; NICHOLLS, 2000). 
 Sintagmas ligados por pronomes relativos têm óbvia relação de subordinação: 
o referido conetivo tem a propriedade de inserir um sintagma em outro; aquele 
funcionando como adjunto do sintagma nominal do termo que o precede, em função 
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adjetival. Além de sua função anafórica, o pronome desencadeia, portanto, um 
aprofundamento estrutural, como nos exemplos: 
(a) Aquele é o gato que fugiu. 
(b) Aquele é o gato que meu cachorro mordeu. 
 Manipularam-se, neste estudo, sentenças que continham orações relativas 
articuladas pelo pronome invariável “que”, em função de sujeito das orações 
encaixadas, chamadas OS, como em (a). Esse pronome também pode formar as 
relativas OO, em que há movimento na posição de objeto na oração subordinada, 
como em (b).27  
Friedmann e Novrodogovsky (2006) sugerem que, aos seis anos de idade, as 
crianças possuem domínio satisfatório de construções relativas. Eles indicam (apud 
FONSECA, 2011) que frases relativas demandam três operações sintáticas, que se 
desenvolvem em momentos diferentes da aquisição: (i) movimento WH; (ii) 
atribuição de papéis temáticos e (iii) construção de uma árvore sintática. Esses 
autores, num estudo com crianças falantes de hebraico, mostraram que relativas OS 
(foco desta pesquisa) são mais fáceis de serem interpretadas e produzidas do que 
relativas OO. 
Costa et al. (2009) testaram, em sessenta crianças de três a seis anos, 
produção e compreensão de orações relativas no português europeu. O grupo 
controle contou com adultos de 23 a 42 anos. Como exemplos dos testes de 
compreensão, temos os seguintes comandos, para os quais os participantes 
deveriam apontar uma imagem correspondente: 
(a) Mostra-me o menino que está a secar o hipopótamo. 
(b) Mostra-me o menino que o hipopótamo está a secar. 
                                                            




Figura 6 - Teste com relativas 
Fonte: Friedmann e Novogrodsky, 2004. 
  
O estudo mostrou que as crianças produzem muito mais relativas de sujeito 
do que de objeto (resultado semelhante para o grupo controle), mas não há clara 
progressão em relação à idade, pois os autores encontraram desempenhos muito 
distintos entre crianças mais velhas e mais novas. No teste de compreensão, as 
crianças tiveram um nível bastante alto de acertos (96%) para relativas OS, e 
consideravelmente menor para relativas OO (68%). O grupo adulto obteve 100% de 
acerto para ambas as construções. 
 Tavakolian (1978, 1981), tendo realizado vários testes sobre a aquisição de 
relativas, defende que crianças por volta dos quatro anos interpretam múltiplas 
orações relativas de forma coordenada.28 Dessa forma, sentenças como “O gato que 
mordeu o cachorro que fugiu morreu” seriam interpretadas como “O gato mordeu o 








4 A PSICOLINGUÍSTICA EXPERIMENTAL 
                                                            





A Psicologia cognitiva é uma ciência que tem por desígnio compreender como 
o homem adquire, armazena, transforma e aplica o conhecimento (MATLIN, 2004). 
Uma vez que a cognição é necessariamente permeada pela linguagem, parece 
evidente que linguística e psicologia precisem interagir. No entanto, até o início do 
século XX, predominava a concepção de que essas disciplinas pertenciam a campos 
independentes. Dentre os nomes de estudiosos que abriram caminhos para essa 
necessária união, destaca-se o do cientista alemão Humboldt (1769 – 1859), que se 
dedicou a demonstrar as conexões entre os processos mentais e o comportamento 
verbal.  
Nessa esteira, ainda no fim do século XIX, o psicólogo alemão Wundt 
argumenta que a psicologia cognitiva está necessariamente interligada à linguística. 
Ainda assim, o enlace formal entre essas duas áreas, resultando no nascimento da 
psicolinguística, se dá somente em 1953, durante um Seminário da Universidade de 
Indiana. Nessa época, tal área vinculou-se à tradição behaviorista, perspectiva 
segundo a qual a criança é passivamente levada à aquisição da língua através de 
influências externas, num sistema de estímulos e respostas (SKINNER, 1957). 
Reforço positivo para enunciados julgados adequados e reforço negativo para a 
situação oposta seriam, então, o principal mecanismo do processo de aquisição.   
No entanto, na década de 60, a já aqui detalhada proposta chomskyana, que 
revolucionava os estudos linguísticos, toma conta também da psicolinguística. 
Apoiada no gerativismo, uma das principais teorias na área foi chamada de Teoria 
da Complexidade Derivacional (DTC, do inglês, Derivational Theory of Complexity), 
iniciada pelos estudos do psicólogo George Miller, a qual defendia que, quanto maior 
a complexidade computacional de uma dada sentença, maior também seria a 
demanda cognitiva para seu processamento (cf. TANENHAUS, 1989).  
A proposta seria confirmada se, por exemplo, sentenças passivas se 
mostrassem mais dispendiosas do que sentenças ativas, em termos de 
processamento. Isso poderia ser analisado por meio dos tempos de resposta 
medidos em experimentos.   
Apesar das contribuições da referida linha, como as relações entre 
processamento de sentenças e número de transformações implicadas na derivação 
não foram encontradas nos experimentos em que a hipótese foi testada (cf. FODOR 
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et al., 1974), além da crise da DTC, a psicolinguística acabou afastando-se 
temporariamente do gerativismo. 
Duas décadas depois, o surgimento do Programa Minimalista, em 1995, é um 
fator que colabora com a reaproximação das áreas, já que tal mudança teórica na 
sintaxe formal faz emergir um modelo de língua que interage com outros sistemas 
de desempenho. Assim, a psicolinguística se fortaleceu ainda mais no decorrer do 
PM, o qual reconfigurou a dicotomia competência vs. desempenho dentro do 
gerativismo, fatores esses que passam a ser tratados como mais interdependentes. 
Nesse delinear, de acordo com Leitão (2008), as três questões principais que se 
definem como foco de estudo da psicolinguística são:  
a) Como as pessoas adquirem a linguagem verbal?  
b) Como as pessoas produzem a linguagem verbal?  
c) Como as pessoas compreendem a linguagem verbal? 
A primeira questão está imbricada nas pesquisas em aquisição da linguagem, 
dando origem à chamada psicolinguística desenvolvimental, enquanto as demais 
questões dão origem à psicolinguística experimental. Esta última (dentro da qual se 
encontra este trabalho e também está necessariamente ligada à aquisição), 
associada ao arcabouço gerativista, tem – em tese – como objetivo, colaborar com a 
Teoria Gramatical, inserindo cada vez mais ferramentas tecnológicas nas pesquisas 
e fornecendo dados relevantes para o avanço científico na área.29  
 
No domínio da investigação psicolinguística, não é possível encontrar 
verdadeiros problemas e formular perguntas acutilantes para relacionar 
conhecimento com comportamento, sem teorias da gramática que 
disponham de propostas explicativas para as estruturas lexicais e sintáticas 
usadas, que expliquem níveis de complexidade que tais estruturas podem 
possuir, que enunciem princípios de organização do sistema que possam 
relacionar com estratégias de processamento. (COSTA, 2016, p. 338.) 
 
Dentre as vantagens dessa nova perspectiva experimental, destaca-se a 
possibilidade de sustentar teorias que contemplem todos os procedimentos de que a 
mente precisa executar para produzir e compreender a linguagem verbal: o 
processamento linguístico. Assim, através do método hipotético-dedutivo30, podem-
                                                            
29 No entanto, é válido mencionar que há quem defenda haver uma enorme desconexão entre a 
teoria linguística e o restante da ciência cognitiva. (cf. FERREIRA, 2005). 
 
30 Critério científico lançado por Karl Popper (1959), segundo o qual a ciência se faz com base na 
construção de hipóteses que são corroboradas (ou não) através de testes. 
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se corroborar proposições relativas à competência linguística dos falantes na 
interface entre a psicolinguística e a neurociência. 
 Sobre a grande expectativa que essa área representa, cabe retomar as 
palavras de Maia (2017): 
 
Esta é uma das áreas mais fascinantes das ciências cognitivas 
contemporâneas, procurando entender, entre outras coisas, o que acontece 
na mente quando produzimos e compreendemos palavras e frases. Através 
de experimentos engenhosos, pode-se explorar o conhecimento sintático 
em tempo real e aferir suas interfaces com os sistemas de som e 
significado, fazendo avançar nossa compreensão sobre a arquitetura da 
linguagem e sobre como a mente funciona [...] trata-se de um 
empreendimento fundamental para entendermos quem realmente somos. 
(p. 23) 
 
 Ainda, são diversos os campos de investigação dentro da psicolinguística e, 
embora se entrelacem de forma a dificultar uma nítida distinção, é de particular 
interesse à presente pesquisa, principalmente, a subárea conhecida como 
Processamento de Frases (Sentence Processing). De acordo com Maia (2001, p. 
01), “o objetivo central das teorias de processamento de frases é o de identificar os 
procedimentos psicologicamente reais que colocamos em jogo ao produzir e 
compreender frases”. Os estudos nesse campo buscam identificar quais são as 
informações sintáticas, semânticas, lexicais e discursivo-pragmáticas acessadas 
pelo parser31 durante o processamento sentencial (LEITÃO, 2011).  
Dentre os modelos advindos desse campo, destaca-se a Teoria do Garden 
Path, ou Teoria do labirinto, segundo a qual o processamento das sentenças segue 
um caminho mais econômico, em termos de nós recursivos, a menos que seja 
forçado a ser revisto em função de um dado elemento da sentença que obrigue o 
rompimento com essa primeira interpretação, como ocorre em várias sentenças 
ambíguas32. 
Nesse ínterim, a psicolinguística também tem tornado mais tangível o 
esclarecimento acerca do processamento de estruturas linguísticas recursivas. Os 
primeiros estudos remontam à década de 60, com autores como Blumenthal (1966) 
e Marks (1968), que, por meio de estudos experimentais com falantes cuja língua 
                                                            
31  Analisador sintático inerente à compreensão linguística. Trata-se de um mecanismo mental 
responsável pela identificação dos constituintes sintáticos e das relações hierárquicas estabelecidas 
entre eles numa sentença. 
32  “Mãe suspeita de assassinato do filho... foge” (MAIA, 2001). Nesse exemplo, uma possível 
interpretação – a mãe desconfia de que seu filho foi assassinado – é rompida por meio do termo 
“foge”, obrigando o receptor a refazer a interpretação, como se buscasse a saída de um labirinto. 
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materna é o inglês, mostraram que a quantidade de encaixamentos influencia o 
processamento de sentenças relativas: quanto maior o nível de recursão, mais difícil 
é a compreensão. Tais resultados foram, décadas depois, reforçados por outros 
estudos, como o de Christiansen e MacDonald (2009), os quais revelaram que 
sentenças com múltiplos encaixamentos têm baixa aceitabilidade.  
Assim como esses estudos, os demais trabalhos revistos nos capítulos 
anteriores desta pesquisa também têm, em maior ou menor grau, viés 
psicolinguístico na subárea Processamento de Frases, uma vez que procuram 
estabelecer relações entre os construtos cognitivos, na integração de diversos tipos 
de conhecimento, e a teoria sintática. Por exemplo, o processamento de estruturas 
recursivas mostra-se sobremaneira dependente da Memória de Trabalho (MT), 
também chamada de memória operacional. Ela é responsável por organizar as 
palavras de dada sentença em constituintes, viabilizando o processamento sem 
sobrecarga cognitiva (cf. CARROLL, 1994), mas, por sua vez, é altamente 
dependente dos níveis de atenção. 
Além desses fatores, muitas vezes os estudos sobre a recursão fazem uso de 
técnicas neurocientíficas para obtenção dos dados, como aparelhos que medem a 
atividade elétrica do cérebro durante determinadas atividades (eletroencefalografia) 
ou rastreamento ocular (eye tracking). Esse compartilhamento de objetivos, 
paradigmas e recursos ratifica, portanto, a formalização do enlace entre a linguística 





4.1 A Sintaxe Experimental 
 
 A metodologia tradicional do gerativismo é a aplicação de testes de 
aceitabilidade ou gramaticalidade, ou seja, procedimentos em que alguns 
participantes da pesquisa, ou o próprio pesquisador, são conduzidos a julgar se uma 
dada sentença é naturalmente aceitável na língua em questão. Esta metodologia 
surgiu quando Chomsky questionou o Behaviorismo, como aponta Maia (2017): 
 
os julgamentos intuitivos de aceitabilidade e gramaticalidade constituíram a 
principal ferramenta da gramática gerativa durante várias décadas. Note-se, 
aliás, o caráter verdadeiramente revolucionário do uso da introspecção e da 
intuição como ferramentas válidas de análise em um período dominado pelo 
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Behaviorismo, em que o instrumental analítico dominante era 
profundamente antimentalista. (p. 185) 
 
 
Nesse contexto, considera-se que o conhecimento intuitivo do falante 
possibilita que o pesquisador possa revelar as regularidades da língua. No entanto, 
a coleta de julgamentos de maneira informal, apesar de inovadora naquela época, 
mostrou-se insuficiente, uma vez que esses julgamentos são afetados por diversos 
fatores contextuais. Por essa razão, nos últimos anos, alguns linguistas têm buscado 
cada vez mais introduzir e aprimorar metodologias experimentais no gerativismo 
para encontrar evidências psicolinguísticas que comprovem a gramaticalidade das 
construções linguísticas.  
Assim, (re)nasce a chamada sintaxe experimental, com adoção de novas 
técnicas que garantam cada vez maior padrão científico e que controlem com rigor 
os experimentos de julgamento de gramaticalidade ou aceitabilidade, tarefa 
importante para relacionar Linguística Teórica e Psicolinguística Experimental. Nas 
palavras de Maia (2012): 
 
[...] esta nova especialidade linguística que vem reemergindo há alguns 
anos, chamada SINTAXE EXPERIMENTAL, que adota criteriosamente o 
MÉTODO EXPERIMENTAL, já usado em PSICOLINGUÍSTICA há décadas, 
não só tem o potencial de trazer evidências mais precisas e seguras para a 
constituição da teoria linguística, como também permite refinar o diálogo 





5 DESENVOLVIMENTO DOS EXPERIMENTOS 
 
 
Neste capítulo, descrevem-se os experimentos de percepção (baseados em 
testes de identificação) e o de produção (baseado em descrição de imagens), 
desenvolvidos à guisa de obter dados que ajudem na compreensão das diferenças 
na interpretação das distintas formas de materializar a recursão no PB, 
possibilitando relações com as demais línguas naturais. Os testes realizados pela 
pesquisadora foram adaptados de outros realizados por Gentile (2003), Roeper & 
Snyder (2004), Maia (2016), Fujimuri (2010), Sandalo et al. (2018) etc, para estudos 




Os experimentos tiveram por objetivo específico mensurar o grau de 
domínio 33  que falantes nativos do PB têm acerca de construções linguísticas 
realizadas por meio de diferentes procedimentos recursivos. Essas aferições 
necessitaram, portanto, abranger falantes na idade em que a aquisição de 
linguagem está em processo e também em falantes que já alcançaram o estágio 
final, em que o conhecimento da língua é relativamente estável. Assim, pretendeu-
se, também, compreender as particularidades de cada estruturação recursiva. 
 
5.2 Hipóteses  
 
Os experimentos foram planejados para testar as seguintes hipóteses: 
(i) A recursão direta é o padrão de aquisição. Assim, uma criança processa 
estruturas idênticas preferencialmente por meio de uma leitura coordenada, 
resistindo à recursão, tanto na compreensão, quanto na produção.  
Essa hipótese seria corroborada se houvesse incidência significativamente 
maior de acertos para comandos construídos com estruturas coordenadas para os 
testes de compreensão. Para os testes de produção, essa hipótese seria confirmada 
                                                            
33 Considera-se que o processamento requerido para a compreensão é menos complexo do que o da 
produção. Vislumbra-se, contudo, a possibilidade de ampliar o presente estudo de forma que 
contemple uma mensuração mais ampla do domínio de recursão na produção linguística, já que esta, 
pela dificuldade inerente de acesso, é objeto de um número menor de estudos.   
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se, ao descrever as figuras usadas nos experimentos, as crianças produzissem 
pouca ou nenhuma construção subordinada. 
(ii) A recursão indireta também demanda um processamento mais complexo para os 
adultos falantes de PB, sendo preterida por eles. 
Um índice relativamente baixo de acertos para comandos construídos com 
subordinadas corroboraria tal hipótese. Considerou-se, aqui, que até 15% de erros 
para cada comando estaria dentro da normalidade até mesmo para o grupo adulto 
em função das diversas habilidades cognitivas envolvidas durante a participação no 
experimento. Havendo mais de 15% de equívocos, considerou-se que há realmente 
dificuldade para processar recursão. 
(iii) O processamento de PPs recursivos é mais fácil, seguido pelos possessivos. As 
cláusulas relativas são mais difíceis para falantes de PB. 
Essa hipótese poderia ser verificada por meio dos gráficos com índices de 
acertos por tipo de construção recursiva. Além disso, testes estatísticos deveriam 
confirmar se essas relações de fato podem ser estabelecidas por meio dos dados 
obtidos. 
 
5.3 Testes de compreensão 
 





O grupo de crianças era formado por estudantes de duas escolas da Rede 
Municipal de Valinhos (SP): Escola Municipal Luiz Antoniazzi, com sujeitos de idade 
entre onze e dezesseis anos e Escola Municipal Martinho Roth Dom, com sujeitos 
com idade entre quatro e cinco anos. 
O segundo grupo era formado por sujeitos de idade entre dezessete e 
cinquenta anos. Esses, em sua maioria, eram colegas da pesquisadora e aceitaram 
fazer parte do estudo. 
Todos os participantes (ou responsáveis, no caso dos menores) assinaram o 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), tendo quaisquer dúvidas 
referentes à pesquisa esclarecidas a qualquer momento do estudo. Os participantes 
foram divididos em três grupos principais: 
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Grupo 1 – crianças com quatro ou cinco anos de idade.34 
Grupo 2 – crianças e adolescentes entre onze (11) e dezesseis (16) anos de idade.35 
Grupo 3 – jovens e adultos a partir de dezessete (17) anos de idade. 
 Participaram da pesquisa 80 informantes. Três resultados foram descartados, 
pois as condições de realização do experimento inviabilizaram a manutenção dos 
critérios científicos. Tentou-se manter um número próximo de informantes por grupo. 
No grupo 1, houve participação efetiva de 24 indivíduos, no grupo 2, houve 32 




Para realização dos procedimentos, todas as imagens foram impressas em 
papel tipo cartão, tamanho A4, coloridas. Os desenhos foram produzidos 
especialmente para esse fim36. Buscou-se produzir imagens simples, que fossem 
facilmente reconhecidas pelos participantes, principalmente pelos mais novos. Uma 
câmera foi utilizada para gravar as respostas fornecidas pelos participantes, no 
entanto, nunca o rosto desses era gravado. A pesquisadora também utilizou caderno 




 Os experimentos foram executados em um ambiente devidamente preparado: 
uma sala foi reservada para que os testes fossem realizados individualmente. O 
local contou com boas condições de iluminação e relativo silêncio, para não 
prejudicar a realização dos testes. Uma mesa grande foi utilizada para que as 
imagens fossem dispostas num formato de fácil manipulação e visualização. A 
câmera foi posicionada de forma a gravar apenas as imagens apontadas e o áudio, 
como segue: 
 
                                                            
34 A princípio, pretendia-se que o grupo contemplasse crianças com idade entre dois e sete anos, 
mas as restrições de turmas e horários na referida escola impossibilitaram tal demanda. 
35 Nesse caso, também se pretendia que o grupo tivesse representante de uma faixa etária mais 
larga: de oito a dezesseis anos, mas, devido à disponibilidade da escola, o grupo foi reduzido. 
36 Todos os desenhos foram inspirados nos já utilizados pelas pesquisas citadas. A autora adaptou-os 




Figura 7 - Realização dos testes 




Os participantes eram levados à sala reservada e, mesmo após as conversas 
iniciais em que os documentos a respeito do projeto eram discutidos e devidamente 
assinados, eram informados acerca dos objetivos gerais dos experimentos, sem 
muitos detalhamentos técnicos para evitar que os resultados fossem influenciados. 
Todos recebiam, separadamente, instruções básicas sobre os procedimentos, tendo 
suas dúvidas sanadas. 
O experimento consistiu em apresentação de imagens e execução de 
comandos para os quais o participante deveria dar uma breve resposta ou apontar 
para uma imagem que julgasse responder corretamente ao que havia sido solicitado. 
Os comandos eram realizados em voz alta e clara, buscando um ritmo constante, a 
fim de evitar que um mesmo estímulo fosse percebido de formas diferentes pelos 
participantes. Também foi pedido que cada participante apontasse claramente a 
resposta, ou, quando necessário, respondesse em voz alta.  
As perguntas foram divididas em sete blocos, como segue. O último bloco foi 
descartado, visando a eliminar redundâncias no experimento e otimizar o tempo. A 
duração média das respostas à pesquisa completa foi de quatro minutos37, sendo o 
mínimo três minutos e o máximo cinco e meio.38 
 
                                                            
37 Esse foi o tempo considerado ideal em razão da quantidade de comandos. 
38 Inicialmente, a pesquisa era composta por mais questões. A fim de não tornar o procedimento 
exaustivo, principalmente para as crianças, reduziu-se o número de perguntas.  
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5.3.4.1 Bloco 1  
 
A imagem abaixo era apresentada ao participante, seguida de uma breve 
contextualização, como segue. 
 
 
Figura 8 - Crianças e seus brinquedos 
Fonte: Adaptado de Fujimuri, 2010. 
 
Contextualização:  
Nessa imagem, vemos cinco amigos. Cada um está com seu brinquedo 
favorito. Da esquerda para a direita, os nomes das crianças são Pablo, Zeca, Ana, 
Fred e Sara. O Zeca e a Sara são irmãos.39 O pássaro da imagem é da Sara. 
 Feito isso, seguiam-se os comandos, para os quais o participante deveria 
falar em voz alta qual era a resposta. As perguntas eram: 
a) Qual é o brinquedo favorito do Pablo?  
b) Qual é o brinquedo favorito do Fred?  
c) Qual é a cor do cabelo da Ana?  
d) Qual é a cor da roupa do irmão da Sara?  
e) Qual é a cor do brinquedo do pássaro da irmã do Zeca?  
 
5.3.4.2 Bloco 2 
 
                                                            
39 Enquanto falava o nome das crianças, a pesquisadora apontava para cada uma delas. Como o 
teste envolveu bastantes personagens, podendo confundir o receptor, esse procedimento era feito 
mais de uma vez. Além disso, sempre que perguntado, o nome das crianças ilustradas era repetido. 
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 As quatro imagens a seguir eram apresentadas ao participante. Uma breve 
apresentação também era feita. 
  
Figura 9 - Juca 
Fonte: Adaptado de Gentile, 2003. 
 
 
Figura 10 - Juca e Léo 
Fonte: Adaptado de Gentile, 2003. 
 
Figura 11 - Léo 
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Fonte: Adaptado de Gentile, 2003. 
 
 
Figura 12 - Juca, Léo e Bia 
Fonte: Adaptado de Gentile, 2003. 
 
Contextualização: 
Novamente, aqui vemos desenhos de três personagens diferentes jogando bola. O 
Juca, seu melhor amigo, o Léo, e uma amiga deles, a Bia.  
Comando: 
Aponte a imagem do melhor amigo do Juca. 
 
 
5.3.4.3 Bloco 3 
 
As três imagens a seguir eram apresentadas. A pesquisadora certificava-se 
de que todos os elementos presentes na figura eram conhecidos pelos participantes: 





Figura 13 - Jacaré, prancha e toalha na areia 
Fonte: Adaptado de Maia, 2016. 
 
 
Figura 14 - Jacaré na toalha, na prancha, na areia 
Fonte: Adaptado de Maia, 2016. 
 
Figura 15 - Jacaré na toalha, jacaré na prancha e jacaré na areia 
Fonte: Adaptado de Maia, 2016. 
 
Em seguida, faziam-se as perguntas: 
a) Qual é a figura em que tem jacaré na toalha na prancha na areia? 
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b) Qual é a figura em que tem jacaré, toalha e prancha na areia? 
c) Qual é a imagem em que tem jacaré na toalha na areia, jacaré na prancha na 
areia e jacaré na areia? 
 
5.3.4.4 Bloco 4 
 
Nesse bloco, trabalhou-se com o conjunto de seis imagens, como segue: 
 
Figura 16 - Gato na caixa e na grama 
Fonte: Adaptado de Maia, 2016.  
 
 
Figura 17 - Gato na caixa na grama 





Figura 18 - Gato na rede, na caixa, na grama 
Fonte: Adaptado de Maia, 2016.  
 
 
Figura 19 - Gato na rede 
Fonte: Adaptado de Maia, 2016.  
 
 
Figura 20 - Gato e caixa com areia na grama 






Figura 21 - Gato na caixa com areia na grama 
Fonte: Adaptado de Maia, 2016.  
 
Durante a apresentação das figuras, a pesquisadora certificava-se de que o 
participante conhecia os elementos presentes nas imagens, inclusive se sabia 
diferenciar os dois modelos de “caixa” presentes. Os comandos realizados eram: 
a) Aponte a imagem em que tem gatinho na caixa e gatinho na grama. 
b) Aponte a imagem em que tem gatinho na caixa na grama. 
c) Aponte a imagem em que tem gatinho na rede na caixa na grama. 
d) Aponte a imagem em que tem gatinho e caixa com areia na grama. 
e) Aponte a imagem em que tem gatinho na caixa com areia na grama. 
 
5.3.4.5 Bloco 5 
 
Apresentavam-se as imagens seguintes: 
 
Figura 22 - Cachorro que está na caixa que está no balanço 





Figura 23 - Cachorro que está na caixa e cachorro que está no balanço 
Fonte: Adaptado de Maia, 2016.  
 
Após a apresentação dos elementos das figuras, explicava-se que o 
participante deveria apontar um elemento das figuras e não a imagem como um 
todo. Também foi necessário ressaltar que o participante poderia apontar todas as 
respostas que identificasse como corretas. Os comandos feitos foram: 
a) Aponte um cachorro que está na caixa que está no balanço. 
b) Aponto um cachorro que está na caixa e um que está no balanço.40 
5.3.4.5 Bloco 6 
 
Utilizou-se a imagem seguinte: 
                                                            
40 O segundo comando desse bloco, além da coordenação, também envolve uma elipse nominal 
(EN): “cachorro”, ou seja, a omissão de um nome cuja identificação se dá pelo contexto. Na situação 
em questão, o termo elidido é reconhecido não só pela coordenação de estruturas, mas também por 
outros elementos gramaticais presentes, como o determinante (artigo indefinido “um”) e a adjunção 





Figura 24 - Lápis, livros, mesa e cadeira 
Fonte: Adaptado de Maia, 2016.  
 
Nesse momento, novamente, em vez de apontar para uma imagem, era 
necessário apontar um ou mais objetos presentes nela. Os comandos feitos foram: 
a) Aponte um lápis que está no livro que está na mesa. 
b) Aponte um lápis que está no livro e um que está na mesa. 
 
5.3.4.6 Bloco 7 
 
Esse experimento não foi realizado por todos os participantes, razão pela qual 
seus resultados foram retirados da sistematização geral. Nesse último momento, 
utilizaram-se estas duas imagens: 
 
 
Figura 25 - Flor que está no vaso que está na mesa 






Figura 26 - Flor que está no vaso e flor que está na mesa 
Fonte: Adaptado de Maia, 2016.  
 
Os comandos feitos para essas ilustrações foram: 
a) Aponte uma flor que está no vaso que está na mesa. 
b) Aponte uma flor que está no vaso e uma que está na mesa. 
 
5.4 Testes de compreensão adicionais  
  
No desenrolar desta pesquisa, a elipse mostrou-se um fator de expressiva 
interferência nos resultados das questões que envolviam comandos com 
coordenação. Isso pois o índice de acertos para comandos com coordenadas foi 
sensivelmente inferior ao de comandos com subordinadas, refutando a hipótese de 
que a recursão direta é menos complicada tanto para crianças quanto para adultos. 
A fim de encontrar respostas as mais fiéis possíveis ao desenvolvimento sintático de 
falantes de PB e ao propósito da pesquisa, dois experimentos foram reformulados 
para testar novamente a referida hipótese.  
Dessa vez, os testes foram aplicados com 20 participantes que não haviam 
participado anteriormente, sendo 10 crianças com idade entre cinco e doze anos e 
10 adultos. Todos foram devidamente apresentados à pesquisa, assinando o TCLE 
e tendo quaisquer dúvidas sanadas a qualquer momento.  
 Toda a metodologia aplicada nos testes anteriores permaneceu. Apenas os 
comandos foram alterados. Quais sejam: 




(II) Aponte um lápis que está no livro e aponte um lápis que está na mesa. 
 
Figura 27 - Reutilização das figuras 23 e 24 









5.5 Testes de produção 
 





Os testes de produção enfocaram sintagmas preposicionais. Isso, pois 
considerou-se a hipótese de que essas são as mais fáceis para as crianças, e esse 
teste envolveu o grupo mais jovem de participantes. Participaram 13 crianças de três 
a seis anos de idade, todas com desenvolvimento típico de aprendizagem. O 
esclarecimento de todas as dúvidas, a qualquer momento, das crianças ou de seus 






De igual modo, para realização dos procedimentos, todas as imagens foram 
impressas em papel tipo cartão, tamanho A4, coloridas. Os desenhos, dessa vez, 
foram emprestados de estudos realizados por Maia (2016) e Sandalo et. al (2018), 
os quais haviam se baseado no trabalho de Roeper & Snyder (2004). Uma câmera 




Tal como para os testes de compreensão, os experimentos foram executados 
em um ambiente calmo e com mínimo de interferência externa, visando ao conforto 




Os participantes eram levados individualmente a uma sala reservada, e 
quaisquer dúvidas sobre a pesquisa eram sanadas. Algumas imagens eram 
apresentadas a eles e sua tarefa era descrevê-la de forma detalhada. Em razão da 
pouca idade de algumas crianças, muitas respostas eram entrecortadas ou quase 
afônicas, e a pesquisadora pedia que elas repetissem mais alto. As imagens abaixo 





Figura 28 - Jacaré, pedra, areia e toalha 





6 RESULTADOS E DISCUSSÃO 
 
 
 Este capítulo está dividido em duas partes principais: (i) Análise descritiva dos 
dados, por meio de gráficos e tabelas, os quais são passíveis de algumas 
considerações; (ii) aplicação de testes estatísticos a fim de determinar se há alguma 
diferença significativa entre os desempenhos das faixas etárias em cada um dos 
testes. As análises foram feitas utilizando o software estatístico R. Dessa forma, 
neste capítulo, pretende-se sumarizar os resultados encontrados e discutir a respeito 
das possíveis conclusões a que esses levam.  
De antemão, é preciso considerar que, em razão da metodologia aplicada, 
são diversos os mecanismos cognitivos envolvidos durante a realização do 
experimento: a memória, associada à codificação visual; atenção, associada à 
codificação do som; a consciência, permitindo acesso ao significado das palavras, o 
estabelecimento de vínculos etc (MATLIN, 2004). Nesse pesar, as limitações 
impostas ao experimento são significativas, razão pela qual se buscou estabelecer 
um número maior de comandos e de participantes da pesquisa.  
Vários dos resultados encontrados foram compatíveis com os já disponíveis 
na literatura, como o comportamento das crianças entre quatro e cinco anos ao 
tenderem a interpretar de forma direta sentenças formadas por PPs possessivos, tal 
como também apontado por Gentile (2003).  
Algumas outras considerações não foram encontradas na literatura utilizada 
como referência para o trabalho, como o fato de que as construções com PPs 
possessivos foram a forma mais facilmente processada por crianças e adultos, 
seguidas pelas relativas, sendo os PPs locativos mais difíceis, ao contrário das 
expectativas. Além disso, a elipse mostrou ser um fator de grande influência na 
interpretação de construções coordenadas, dificultando a compreensão até mesmo 








 Para sopesar, de forma objetiva, os resultados da pesquisa, a análise dos 
testes de interpretação considerou se cada resposta apresentada pelos participantes 
estava “certa” ou “errada”, pressupondo que a resposta “certa” seria a 
correspondente ao tipo e à profundidade da interpretação recursiva requerida a cada 
comando.  
 Com isso, formularam-se três tipos de gráfico, para favorecer a compreensão: 
o primeiro contendo a distribuição de acertos por bloco e por grupo etário, o segundo 
contendo a porcentagem de acertos por comando para cada grupo etário e para 
cada bloco, e, por fim, o último contendo o desempenho por tipo de teste. 
 
6.1.1 Bloco 1 
 
 O bloco 1 teve como foco a análise da sensibilidade dos falantes aos traços 
de posse sugeridos pela adjunção de construção genitiva. As questões a que os 
participantes deveriam responder foram: 
 
1) Qual é o brinquedo favorito do Pablo?  
2) Qual é o brinquedo favorito do Fred?  
Nesses casos, apenas um nível de recursão era requerido.  
 
3) Qual é a cor do cabelo da Ana?  
Nessa situação, testou-se interpretação de dois níveis de recursão. 
 
4) Qual é a cor da roupa do irmão da Sara?  
Nessa situação, apesar de a preposição “de” não possuir valor semântico de posse 
na primeira ocorrência, a interpretação demandou três níveis de recursão. 
 
5) Qual é a cor do brinquedo do pássaro da irmã do Zeca?  





Primeiramente, para comparar as faixas etárias, no que diz respeito ao 
desempenho em cada teste, comparou-se a distribuição 41  da quantidade de 
questões certas dentro de cada faixa etária, como segue no gráfico e tabela abaixo: 
 
 
Figura 29 - Bloco 1: Distribuição da quantidade de acertos por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
Tabela 2 - Bloco 1: Distribuição da quantidade de acertos por faixa etária 
 
Fonte: Autora, 2018. 
 
                                                            
41 Num primeiro momento de análise dos dados, o gráfico produzido comparava a porcentagem de 
acertos de cada faixa etária em cada teste. No entanto, para comparar faixas etárias, não se deve 
utilizar a porcentagem total de acertos de cada uma dessas, pois, desse modo, cada indivíduo é 
contado mais de uma vez no cálculo da porcentagem. Se um indivíduo acertou três perguntas de um 
teste, ele é contado três vezes. Isso faz com que a porcentagem seja “inflada”, podendo tornar as 
conclusões equivocadas.  
1 2 3 4 5
4-5 Anos 0 (0 %) 3 (12 %) 6 (25 %) 13 (54 %) 2 (8 %) 24 (32 %)
8-16 Anos 1 (3 %) 1 (3 %) 2 (7 %) 10 (33 %) 16 (53 %) 30 (40 %)
17-50 Anos 0 (0 %) 0 (0 %) 4 (19 %) 5 (24 %) 12 (57 %) 21 (28 %)




Nota-se, por meio do gráfico e da tabela, que as crianças do grupo 1 tiveram 
significativo número de equívocos na interpretação das sentenças possessivas: 
apenas 8% dos participantes não tiverem erros em suas respostas. No entanto, o 
grupo 2 obteve alto índice de acertos, demonstrando que, a partir dos oito anos, a 
maturidade linguística no que diz respeito à aquisição de possessivos parece já ter 
sido plenamente desenvolvida. A pouca mudança de comportamento entre os 
grupos 2 e 3 sugeriu, portanto, que o teste foi bem sucedido. 
Como o teste envolveu várias questões, julgou-se necessário descrever os 
resultados obtidos para cada comando, como será apresentado nos gráficos abaixo. 
 
Figura 30 - Bloco 1: Porcentagem de acertos na pergunta 1 por faixa etária 





Figura 31 - Bloco 1: Porcentagem de acertos na pergunta 2 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 
Figura 32 - Bloco 1: Porcentagem de acertos na pergunta 3 por faixa etária 





Figura 33 - Bloco 1: Porcentagem de acertos na pergunta 4 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 
Figura 34 - Bloco 1: Porcentagem de acertos na pergunta 5 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 Por meio desse teste, sugeriu-se fortemente que a abundância de níveis 
de possessivos envolvidos 42  numa construção não é um fator responsável por 
dificultar a compreensão. Em todos os grupos, a quantidade de erros variou pouco 
                                                            
42 No entanto, a variação na quantidade de nós recursivos implica, naturalmente, variação no trabalho 
de memória.  
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em função dos níveis de possessivos. Interessa também notar que as questões 1 e 
2 eram bastante semelhantes, apresentando também a mesma profundidade 
estrutural. Mesmo assim, os resultados para os comandos parecem 
significativamente diferentes, o que evidencia que a memória, o nível de atenção, e 
outros fatores também interferiram na interpretação.  
 Em relação ao grupo 1, é válido observar que a segunda questão, para a 
qual se exigia interpretação de apenas um nível possessivo, representou maior 
dificuldade para as crianças, o que pode indicar que realmente os sistemas 
mnemônicos e outras condições externas influenciaram as respostas. A quantidade 
de acertos para as perguntas 4 e 5 variou pouco, o que vai ao encontro das 
conclusões de trabalhos em outras línguas, como o da língua japonesa desenvolvido 
por Terunuma e Nakato (2013), Fujimuri (2010) e Terunuma et al. (2017), que 
afirmam que não há grande diferença na demanda de processamento entre três e 
quatro níveis de recursão com possessivos. 
Os grupos 2 e 3 obtiveram resultados nitidamente superiores aos do grupo 1 
e, aparentemente, apresentaram comportamentos bastante homogêneos, apontando 
para a estabilidade que se espera para as idades retratadas.  
 
6.1.2 Bloco 2 
 
O experimento correspondente ao bloco 2 contemplou um único comando: 
“Aponte a imagem do melhor amigo do Juca”. Assim, esperava-se, a partir de uma 
nova modelagem, testar mais uma vez a interpretação de possessivos, em 
contraposição à possibilidade de leitura coordenada: “Aponte a imagem do melhor 
amigo e do Juca”. O trabalho de Gentile (2003), no estudo da língua inglesa, foi 
usado como referência para a elaboração desse teste. Nesse, o autor fazia 
perguntas semelhantes acerca das personagens do programa infantil Sesame 
Street. 





Figura 35 - Bloco 2: Distribuição da quantidade de acertos por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 





4-5 Anos 8 (33 %) 16 (67 %) 24 (32 %) 
8-16 Anos 9 (30 %) 21 (70 %) 30 (40 %) 
17-50 Anos 3 (14 %) 18 (86 %) 21 (28 %) 
Total 20 (27 %) 55 (73 %) 75 (100 %) 
Fonte: Autora, 2018. 
  
Um terço das respostas obtidas nesse bloco indica que as crianças fizeram 
uma leitura coordenada do comando, tendo elas apontado para duas imagens: a do 
“amigo” e a do “Juca” ou para uma em que os dois personagens estavam 
representados, em vez de selecionar a imagem que representa a subordinação: a 
“do melhor amigo do Juca”, o “Léo”. Há, portanto, até os cinco anos, um número 
significativo de respostas que indicam resistência à interpretação subordinada da 
estrutura de posse. Importa destacar que, no primeiro grupo, quando se comparam 
as respostas das crianças de quatro anos com as das crianças cinco anos, a 
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porcentagem43 de acertos é a mesma (67%)44. Esse resultado pode não apontar 
para os seis anos como sendo um período de maturação da interpretação de 
possessivos, uma vez que os resultados do grupo 2 não foram superiores, mas 
talvez aponte para a passagem dos três anos para os quatro como um momento 
importante. 
Ainda, o fato de o grupo 3 ter apresentado quantidade significativa de erros 
parece corroborar que fatores extralinguísticos envolvidos no experimento 
influenciaram as respostas, como limitações de memória, distrações e mudanças 
nos níveis de atenção e interesse. De acordo com Izquierdo (2002), a MT mantém 
informações que estão sendo processadas no momento armazenadas por apenas 
alguns segundos e, em alguns casos, por alguns minutos. A repetição e o apoio 
visual, recursos utilizados durante todos os experimentos deste estudo, favorecem o 
prolongamento desse sistema mnemônico. Por outro lado, esse resultado também 
pode sugerir que a construção possessiva não seja de todo transparente também na 
fase adulta.  
 
6.1.3 Bloco 3 
 
Nesse bloco, as perguntas envolveram compreensão de PPs-adjunto, ora 
encaixados recursivamente, ora coordenados, por meio das seguintes perguntas: 
 
1) Qual é a figura em que tem jacaré na toalha na prancha na areia?  
Nesse caso, há inserção consecutiva de três PPs, demandando interpretação de 
três níveis de recursão.  
 
2) Qual é a figura em que tem jacaré, toalha e prancha na areia? 
                                                            
43 Aqui se pode falar em porcentagem, uma vez que o teste continha uma única questão. 
44 Inicialmente, o grupo 1 havia sido subdividido em dois grupos para mais uma possibilidade de 
análise: crianças de quatro anos e crianças de cinco anos. Para evitar a prolixidade, esses dados 
foram retirados e são mencionados no texto quando relevantes. O que se pôde perceber foi que, 
entre 4 e 5 anos há, geralmente, bastante semelhança entre o índice de acertos para as questões. 
Assim, a passagem dos 3 para os 4 anos parece ser justamente o momento em que significativas 
mudanças acontecem no que diz respeito à aquisição de sintaxe, sendo essa a faixa etária que deve 




Aqui, os elementos jacaré, toalha e prancha ocupam a mesma posição em relação 
ao PP na areia, não importando a ordem em que esses aparecem para a 
interpretação. 
 
3) Qual é a imagem em que tem jacaré na toalha na areia; jacaré na prancha na 
areia e jacaré na areia? 
Essa pergunta foi a que envolveu maior complexidade linguística: há dois níveis de 
recursão concatenados a mais dois níveis e, depois, a mais dois. No entanto, a 
ausência de imagens distratoras pode ter auxiliado os participantes na identificação 
da resposta correta. Além disso, o participante poderia fazer ligações mais simples 
entre a pergunta e a imagem correspondente, como a quantidade de elementos 
presentes, sem analisar a estrutura do comando.  
  
A distribuição de acertos por grupo etário para este bloco foi a seguinte: 
 
 
Figura 36 - Bloco 3: Distribuição da quantidade de acertos por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 




0 1 2 3 
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4-5 Anos 10 (42 %) 6 (25 %) 4 (17 %) 4 (17 %) 24 (32 %) 
8-16 Anos 0 (0 %) 4 (13 %) 1 (3 %) 25 (83 %) 30 (40 %) 
17-50 Anos 0 (0 %) 2 (10 %) 3 (14 %) 16 (76 %) 21 (28 %) 
Total 10 (13 %) 12 (16 %) 8 (11 %) 45 (60 %) 75 (100 %) 
Fonte: Autora, 2018. 
 
As crianças mostraram bastante dificuldade para responder às questões, 
sendo a progressão entre os grupos 1 e 2 muito acentuada. Já a diferença de 
percepção entre os grupos 2 e o 3 foi sutil, o que sugere que o teste foi bem 
sucedido, uma vez que, apesar da necessidade de aprimoramento do teste45, o 
grupo controle obteve índice alto de acertos.  
Segue porcentagem de acertos por pergunta: 
 
 
Figura 37 - Bloco 3: Porcentagem de acertos na pergunta 1 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
                                                            
45 Para o segundo comando desse teste, não é possível garantir que “na areia” não seja interpretado 
como o único NP com PP, embora esta pareça ser a interpretação menos aceita. Mesmo com tal 
incorreção observada em revisão, a grande diferença na quantidade de acertos entre os grupos 
sugere fortemente haver mudança na forma como, após os cinco anos de idade, os PPs são 




Figura 38 - Bloco 3: Porcentagem de acertos na pergunta 2 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 
Figura 39 - Bloco 3: Porcentagem de acertos na pergunta 3 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
O grupo 1 obteve menor quantidade de erros nas perguntas 1 e 2, sendo que 
as respostas correspondentes apareceram, na maior parte da vezes, “trocadas”, 
razão pela qual a quantidade de acertos é idêntica para as duas questões.46 Assim, 
                                                            
46 Em contraponto, foi notório que, ao fazer a última pergunta, várias crianças percebiam qual era a 
estrutura do teste e diziam que haviam se enganado nas questões anteriores. Muitas se 
manifestavam com expressões como: “Errei as outras!”. Isso indica que, embora se confundam 
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não se pode concluir, por meio desse teste, que a coordenação de PPs locativos 
representa menor dificuldade para as crianças, o que parece refutar uma das 
hipóteses desse trabalho.  
Em relação aos grupos 2 e 3, nota-se que houve uma variação pouco 
significativa no processamento de estruturas coordenadas ou subordinadas, não 
sendo possível, mais uma vez, inferir que a interpretação de PPs coordenados seja 
menos dispendiosa do que a interpretação de PPs subordinados. Assim, os 
resultados de França et al. (2014) não parecem compatíveis com os desta pesquisa. 
Os gráficos também mostram que, mesmo na fase adulta, parece relativamente 
comum a confusão entre as interpretações de PPs coordenados e subordinados. 
 
6.1.4 Bloco 4 
 
Visando à melhor compreensão acerca da interpretação de PPs, 
corroborando ou não as análises do teste anterior, outro bloco de experimentos 
também envolveu estruturas construídas com sintagmas preposicionais locativos. No 
bloco 4, os comandos realizados foram: 
 
1) Aponte a imagem em que tem gatinho na caixa e gatinho na grama. 
Concatenação de estruturas com PPs. 
 
2) Aponte a imagem em que tem gatinho na caixa na grama. 
Encaixamento recursivo de dois PPs. 
 
3) Aponte a imagem em que tem gatinho na rede na caixa na grama. 
Encaixamento recursivo de três PPs. 
 
4) Aponte a imagem em que tem gatinho e caixa com areia na grama. 
Concatenação de “gatinho” e “caixa com areia”, encaixados recursivamente em “na 
grama”.  
 
5) Aponte a imagem em que tem gatinho na caixa com areia na grama. 
                                                                                                                                                                                          
muitas vezes nessa fase, elas já têm o conhecimento que possibilita a distinção entre PPs 
coordenados e subordinados. 
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Nesse caso, há encaixamento recursivo de dois PPs, mas, em um deles, há um 
outro PP-adjunto.47  
 
 Abaixo, segue a tabela com os resultados de todos os grupos: 
 
 
Figura 40 - Bloco 4: Distribuição da quantidade de acertos por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 




0 1 2 3 4 5 
4-5 Anos 5 (21 %) 5 (21 %) 4 (17 %) 5 (21 %) 3 (12 %) 2 (8 %) 24 (32 %) 
8-16 Anos 0 (0 %) 3 (10 %) 3 (10 %) 5 (17 %) 9 (30 %) 10 (33 %) 30 (40 %) 
17-50 
Anos 0 (0 %) 1 (5 %) 5 (24 %) 4 (19 %) 6 (29 %) 5 (24 %) 21 (28 %) 
Total 5 (7 %) 9 (12 %) 12 (16 %) 14 (19 %) 18 (24 %) 17 (23 %) 75 (100 %) 
Fonte: Autora, 2018. 
 
                                                            
47 A fim de minimizar as interferências do uso de “em que”, típico da norma padrão, nos resultados, as 




Os resultados desse teste dificultaram análises consistentes em função da 
falta de padrões observados. Houve, de fato, número menor de acertos para o 
primeiro grupo, mas aparente descontinuidade entre os demais sugeriu que outros 
fatores, sobre os quais é necessário investigar, influenciaram as respostas dos 
participantes, mostrando que o teste não foi tão bem sucedido, tendo em vista os 
objetivos desta pesquisa. No entanto, cabem, para tal, algumas hipóteses. Para isso, 
seguem as porcentagens de acertos por comando nesse teste. 
 
 
Figura 41 - Bloco 4: Porcentagem de acertos na pergunta 1 por faixa etária 





Figura 42 - Bloco 4: Porcentagem de acertos na pergunta 2 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 
Figura 43 - Bloco 4: Porcentagem de acertos na pergunta 3 por faixa etária 





Figura 44 - Bloco 4: Porcentagem de acertos na pergunta 4 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 
Figura 45 - Bloco 4: Porcentagem de acertos na pergunta 5 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 Em relação ao grupo 1, parece precipitado afirmar que alguma questão foi 
visivelmente mais difícil que outra: a maior variação ocorreu entre a questão 3, para 
a qual houve a maior porcentagem de acertos (50%) e a questão 4, para a qual 
houve a menor (33%). A questão 3 mostrou-se a mais transparente, uma vez que 
não havia outras imagens que contemplassem os mesmos elementos mencionados: 
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gatinho, rede, caixa e grama. Ainda assim, houve número significativo de erros. As 
questões 4 e 5 envolveram subníveis de recursão, tornando-se mais complexas e, 
portanto, mais difíceis para as crianças, embora não de forma acentuada. A grande 
quantidade de erros pode indicar que, aos cinco anos, a criança ainda não 
reconhece facilmente o encaixamento de PPs encaixados de forma não linear. Para 
o comando 2, duas respostas foram aceitas como corretas, mesmo assim, o número 
de erros foi alto. O maior equívoco foi apontar a imagem que corresponderia à 
resposta à questão 1. 
No grupo 2, as questões mais difíceis não foram as mesmas em relação ao 
1: o primeiro comando e o quarto foram mais complicados. No caso daquele, o 
equívoco mais comum foi justamente fazer interpretação subordinada da sentença 
(gatinho na caixa na grama, em vez de gatinho na caixa e gatinho na grama). Para 
evitar que a falha se desse na captação auditiva do comando, a conjunção aditiva 
“e” foi levemente acentuada. Assim, levantou-se a hipótese de que até mesmo o 
conectivo “e” possa receber uma interpretação recursiva, o que precisaria ser 
testado. Para os demais comandos, houve um número relativamente estável de 
acertos em comparação com os demais testes e grupos. 
Para a última faixa etária, o comando 1 foi nitidamente mais difícil, com 
proporção de erros quase idêntica à do grupo 1. Por outro lado, o comando 5, um 
dos mais complicados para as crianças, foi o mais fácil para os adultos. Aqui, 
questiona-se também por que o grupo adulto obteve resultados, em geral, inferiores 
ao grupo 2.  
Em primeiro lugar, interessa notar que o número de acertos para o comando 
4 foi bastante inferior ao número de acertos para o comando 5. Os participantes 
geralmente apontavam, para aquela, a resposta identificada como adequada a esta. 
No entanto, analisando as figuras em jogo, 20 e 21 desta pesquisa, percebe-se que 
ambas servem como resposta feliz ao quarto comando. Existe ambiguidade 
estrutural devido ao constituinte com areia na grama: [[gatinho [e [caixa com areia]]] 
na grama] ou [[gatinho] [e [[caixa com areia] na grama]]]. Isso explicaria por que, ao 
ouvir o último comando: “Aponte a imagem em que tem gatinho na caixa com areia 
na grama”, a maioria apontava para a mesma imagem já apontada para a pergunta 




Também é apropriado examinar se o fato de a gramática do PB contar de 
forma bastante produtiva com a existência de nomes singulares contáveis nus, ou 
seja, formas nominais singulares que aparecem sem determinantes, como em: 
Criança chora demais ou Juquinha odeia cachorro, influenciou a interpretação do 
teste nesse bloco. O comando “Aponte a imagem em que tem gatinho na caixa e na 
grama” contém um nome nu: gatinho, que não corresponde necessariamente com a 
interpretação de singular ou plural.  
No experimento em questão, pretendeu-se que o termo fizesse referência à 
espécie, levando a uma leitura genérica, em vista do contexto. A esse respeito, um 
estudo profundo que não compete à presente pesquisa se faz necessário, já que há 
autores que afirmam que os nomes nus podem ter valor semântico de espécie 
(PIRES DE OLIVEIRA et al., 2010), enquanto outros refutam essa possibilidade para 
o PB (MÜLLER & OLIVEIRA, 2004). Para evitar possibilidade de interferência, o 
teste poderia ser aprimorado, por exemplo, com a simples flexão em número do 
substantivo “gatinho”.  
 
6.1.5 Bloco 5 
 
No bloco 5, testaram-se sentenças relativas por meio destes comandos: 
 
1) Aponte um cachorro que está na caixa que está no balanço. 
Situação que demanda dois níveis de recursão. 
 
2) Aponte um cachorro que está na caixa e um que está no balanço.  
Situação em  que há concatenação de relativas. Optou-se por construir a sentença 
com a elipse do núcleo do NP48 (Nominal Phrase): “cachorro”, cuja “presença” é 
marcada por uma parte do material lexical do sintagma: o artigo indefinido “um” – 
que confirma o isomorfismo estrutural, estando em concordância morfológica com o 
termo elidido. Essa escolha justifica-se pelo fato do isomorfismo estrutural ter sido 
considerado a condição primeira de recuperabilidade categorial e semântica do 
termo antecedente. Além disso, a pausa que a elipse gera, no momento de leitura 
das sentenças-teste, também evidencia a presença do elemento elidido. 
                                                            




Nesse teste, a progressão entre os grupos mostrou-se bem regular:  
 
 
Figura 46 - Bloco 5: Distribuição da quantidade de acertos por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 




0 1 2 
4-5 Anos 3 (12 %) 9 (38 %) 12 (50 %) 24 (32 %) 
8-16 Anos 0 (0 %) 12 (40 %) 18 (60 %) 30 (40 %) 
17-50 Anos 0 (0 %) 6 (29 %) 15 (71 %) 21 (28 %) 
Total 3 (4 %) 27 (36 %) 45 (60 %) 75 (100 %) 
Fonte: Autora, 2018. 
 




Figura 47 - Bloco 5: Porcentagem de acertos na pergunta 1 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 
Figura 48 - Bloco 5: Porcentagem de acertos na pergunta 2 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
Os equívocos na interpretação do primeiro comando, que requeria 
subordinação (dois níveis de relativas), foram poucos no grupo 1 e inexistentes nos 
demais grupos. Os erros ficaram concentrados nas respostas para o comando 2, 
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que requeria coordenação. Aliado aos demais resultados, esses dados mostram que 
a elipse pode ter um custo de processamento bem maior do que a recursão indireta. 
O comando 2, no qual usou-se construção coordenada, representou maior 
dificuldade para os participantes dos três grupos pesquisados. Muitos indivíduos 
apontavam apenas um cachorro, apesar de a pesquisadora sempre explicar que a 
resposta poderia incluir vários elementos, caso em que esses deveriam ser 
apontados separadamente. Como os equívocos persistem até a fase adulta, é 
plausível a hipótese de que a resistência à elipse não se restringe ao período de 
aquisição da língua. 
Esses resultados, por oporem-se aos principais estudos relativos às 
diferenças entre coordenação e subordinação, podem, de fato, apontar para a 
necessidade de se pesquisar mais profundamente sobre a influência do fenômeno 
da elisão na interpretação de estruturas coordenadas. 
Uma hipótese a ser considerada e mais amplamente estudada é a de que o 
artigo que antecede a elipse não tenha força prosódica suficiente para licenciar a 
retomada do referente dessa categoria vazia. Com a “eliminação” desse elemento 
gramatical, inviabiliza-se a interpretação coordenação. Assim, sugere-se que as 
falhas na interpretação não decorreram unicamente da estrutura sintática, mas 
também da estrutura fonológica. Por isso, este estudo necessitaria de uma interface 
mais clara entre sintaxe e fonologia para alçar dados mais conclusivos. 
 
6.1.6 Bloco 6 
 
Os testes do bloco seis também envolveram estruturas relativas, justamente para 
que, a partir dessa nova situação proposta, os resultados dos dois testes pudessem 
ser comparados. Os comandos foram os seguintes: 
 
1) Aponte um lápis que está no livro que está na mesa. 
Situação que demanda dois níveis de recursão. 
 
2) Aponte um lápis que está no livro e um que está na mesa. 
Situação em  que há concatenação de relativas. Novamente, optou-se por construir a 
sentença com a elipse do núcleo do NP: “lápis”, cuja “presença” também é marcada 
pela repetição do artigo indefinido “um”.  
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Os resultados gerais sugerem que as crianças têm dificuldades com as 




Figura 49 - Bloco 6: Distribuição da quantidade de acertos por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
Tabela 7 - Bloco 6: Distribuição da quantidade de acertos por faixa etária 
Faixa Etária Acertos Total 
0 1 2 
4-5 Anos 4 (17 %) 14 (58 %) 6 (25 %) 24 (32 %) 
8-16 Anos 0 (0 %) 6 (20 %) 24 (80 %) 30 (40 %) 
17-50 Anos 0 (0 %) 5 (24 %) 16 (76 %) 21 (28 %) 
Total 4 (5 %) 25 (33 %) 46 (61 %) 75 (100 %) 
Fonte: Autora, 2018. 
 





Figura 50 - Bloco 6: Porcentagem de acertos na pergunta 1 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 
Figura 51 - Bloco 6: Porcentagem de acertos na pergunta 2 por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
Mais uma vez, o comando que solicitava leitura coordenada foi mais difícil 
para os respondentes. No grupo 2, a porcentagem de acertos manteve-se alta (aliás, 
esse foi o teste de melhor resultado para o grupo em questão), mostrando que a 
gramática-alvo, no que tange às construções relativas, está consolidada nessa fase. 
O terceiro grupo obteve resultados semelhantes aos do segundo. Não houve 
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equívoco na interpretação do comando 1. Em relação ao grupo 2, houve um número 
bem semelhante equívocos na interpretação do comando 2. Os testes 5 e 6 
obtiveram resultados bastante parecidos, além de compatíveis com a literatura de 
referência para a pesquisa (FRIEDMANN & NOVRODOVSKY, 2006), indicando que 
foram bem sucedidos. 
 
6.2 Desempenho por tipo de teste 
  
 Uma vez que é contemplada pelos objetivos desta pesquisa a comparação 
entre as instâncias recursivas examinadas, um terceiro modelo de gráfico foi 
produzido. Nesse, comparam-se os resultados por tipo de teste, assim, os dados 
dos testes 1 e 2 são unidos, uma vez que ambos abordaram encaixe com 
possessivos, sendo seis comandos no total. Igualmente ocorre com os testes 3 e 4, 
que testaram PPs e com os testes 5 e 6, que testaram relativas, totalizando oito 
comandos para aqueles e quatro para estes últimos. 
 
 
Figura 52 - Distribuição da quantidade de acertos nos testes do tipo possessivo por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 
Tabela 8 - Distribuição da quantidade de acertos nos testes do tipo possessivo por faixa etária 
Faixa Etária Acertos Total 
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2 3 4 5 6 
4-5 Anos 1 (4 %) 2 (8 %) 13 (54 %) 6 (25 %) 2 (8 %) 24 (32 %) 
8-16 Anos 2 (7 %) 1 (3 %) 5 (17 %) 9 (30 %) 13 (43 %) 30 (40 %) 
17-50 Anos 0 (0 %) 0 (0 %) 6 (29 %) 4 (19 %) 11 (52 %) 21 (28 %) 
Total 3 (4 %) 3 (4 %) 24 (32 %) 19 (25 %) 26 (35 %) 75 (100 %) 
Fonte: Autora, 2018. 
 
Figura 53 - Distribuição da quantidade de acertos nos testes do tipo preposicional locativo por faixa 
etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 




0 1 2 3 4 5 6 7 8 
4-5 Anos 1 (4 %) 6 (25 %) 2 (8 %) 5 (21 %) 4 (17 %) 3 (12 %) 1 (4 %) 2 (8 %) 0 (0 %) 24 (32 %) 
8-16 Anos 0 (0 %) 0 (0 %) 0 (0 %) 0 (0 %) 4 (13 %) 4 (13 %) 6 (20 %) 9 (30 %) 7 (23 %) 30 (40 %) 
17-50 Anos 0 (0 %) 0 (0 %) 0 (0 %) 1 (5 %) 1 (5 %) 6 (29 %) 4 (19 %) 5 (24 %) 4 (19 %) 21 (28 %) 
Total 1 (1 %) 6 (8 %) 2 (3 %) 6 (8 %) 9 (12 %) 13 (17 %) 11 (15 %) 16 (21 %) 11 (15 %) 75 (100 %) 






Figura 54 - Distribuição da quantidade de acertos nos testes do tipo relativo por faixa etária 
Fonte: Autora, 2018. 
 
Tabela 10 - Distribuição da quantidade de acertos nos testes do tipo possessivo por faixa etária 
Faixa Etária Acertos Total 
0 1 2 3 4 
4-5 Anos 1 (4 %) 5 (21 %) 4 (17 %) 10 (42 %) 4 (17 %) 24 (32 %) 
8-16 Anos 0 (0 %) 0 (0 %) 5 (17 %) 8 (27 %) 17 (57 %) 30 (40 %) 
17-50 Anos 0 (0 %) 0 (0 %) 4 (19 %) 3 (14 %) 14 (67 %) 21 (28 %) 
Total 1 (1 %) 5 (7 %) 13 (17 %) 21 (28 %) 35 (47 %) 75 (100 %) 
Fonte: Autora, 2018. 
 
 Esses dados promovem algumas análises: os encaixamentos de tipo 
possessivos parecem mais acessíveis para as crianças mais novas, gerando menos 
equívocos na interpretação e sendo mais rapidamente adquiridos. Houve, para 
esses, o melhor rendimento no grupo 1. As questões com relativas foram um pouco 
mais complicadas para o grupo, mesmo assim, com maior índice de acertos do que 
se esperava: 75% das crianças mais novas obtiveram rendimento superior aa 50%. 
As questões com PPs locativos, talvez por tenderem à anfibologia, tiveram mais 
erros: mais da metade acertou menos de 50%.    
 Para os demais grupos, a ordem de dificuldade foi a mesma, porém com 
menor discrepância entre os tipos, apontando para mais regularidade, apesar de não 
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tão notória quanto se esperava. A maior progressão na passagem do grupo 1 para o 
grupo 2 aconteceu com o tipo locativo, o que pode indicar uma maturação mais 
acentuada dessa instância recursiva após os cinco anos de idade. Na passagem do 
grupo 2 para o grupo 3 não houve mudanças acentuadas no comportamento dos 
respondentes.  
 
6.3 Análise inferencial dos testes de compreensão 
 
  
Nessa seção, serão apresentadas as análises estatísticas aplicadas para 
confirmar se houve diferenças estatisticamente significativas entre a distribuição da 
quantidade de acertos de cada faixa etária em cada teste e em cada tipo de teste. 
Modelos de Regressão Logística Multimodal foram ajustados para determinar essas 
diferenças. Utilizou-se o pacote nnet do software R. 
A tabela 11 apresenta os p-valores dos testes estatísticos utilizados para 
determinar se há diferenças entre as distribuições de perguntas certas em cada 
teste por faixa etária. O p-valor na linha 4-5 Anos e coluna 17-50 anos refere-se ao 
teste da igualdade da distribuição da quantidade de questões certas no respectivo 












Tabela 11 - P-valores dos testes estatísticos que comparam a distribuição da quantidade de questões 
certas por faixa etária e teste 
Teste Grupo 8-16 Anos 17-50 Anos Geral 
1 4-5 Anos 0.107 <0.0001** 0.0026** 
8-16 Anos   <0.0001** 
2 4-5 Anos 0.571 0.703 0.278 
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8-16 Anos   0.201 
3 4-5 Anos 0.177 0.282 <0.0001** 
8-16 Anos   0.612 
4 4-5 Anos 0.521 0.562 0.015** 
8-16 Anos   0.813 
5 4-5 Anos 0.984 0.929 0.085* 
8-16 Anos   0.704 
6 4-5 Anos 0.016** 0.033** <0.0001** 
8-16 Anos   0.948 
Fonte: Autora, 2018. 
* É diferente a uma significância estatística de 10% 
** É diferente a uma significância estatística de 5% 
  
 Observa-se que, para o bloco 2, não houve diferenças estatisticamente 
significativas entre as distribuições de todas as faixas etárias. Como já apontado, 
não é possível afirmar que houve sensível progressão na quantidade de acertos 
para o comando envolvendo possessivo: Aponte a imagem do melhor amigo do 
Juca. Por outro lado, nos blocos 1, 3, 4 e 6, a diferença é estatisticamente 
significativa a uma significância de 5%. Já no teste 5, a diferença é significativa 
apenas a uma significância de 10%. 
 Além disso, entre os grupos controle (8 a 16 anos e 17 a 50 anos) não houve 
diferenças significativas nos testes (com exceção do primeiro) o que pode indicar 
que esses foram bem sucedidos. Para o teste 1, no qual houve bastantes diferenças 
estatísticas, há de se considerar que a MT foi de grande ingerência, afetando os 
resultados. No teste 6, que testou relativas, as diferenças também foram 
significativas entre todos os grupos, sendo esse o bloco de mais clara progressão 
entre as faixas etárias. 
 A tabela abaixo apresenta os p-valores dos testes estatísticos utilizados para 
determinar se há diferenças entre as distribuições de perguntas respondidas 
corretamente em cada tipo de teste por faixa etária.  
  
Tabela 12 - P-valores dos testes estatísticos que comparam a distribuição da quantidade de questões 
certas por tipo de teste 
Tipo Grupo 8-16 Anos 17-50 Anos Geral 
Possessivos 
4-5 Anos 0.020** 0.112 
0,009328 
8-16 Anos   0.833 




Fonte: Autora, 2018. 
** É diferente a uma significância de 5%  
  
A uma significância de 5%, há diferença entre as distribuições da quantidade 
de perguntas respondidas corretamente das três faixas etárias para todos os tipos 
de teste. Assim, é possível prever que os encaixamentos com possessivos, relativos 
e preposicionais terão mais chances de serem adequadamente compreendidos após 
os 5 anos, portanto, ainda haverá maturação da linguagem na fase entre 5 e 8 anos 
de idade no que diz respeito à aquisição de recursividade, tanto direta quanto 
indireta. Ainda, com exceção do encaixamento com relativos, não se pode prever 
que crianças e jovens com idade entre 8 e 15 anos processam com mais 
dificuldades estruturas possessivas e preposicionais do que indivíduos com 16 anos 
ou mais, estando essas estruturas do PB já maturadas, equivalentes à língua-alvo, a 
partir dos 8 anos.  
 
6.4 Resultados dos testes adicionais de compreensão 
 
 Todos os participantes do grupo adulto responderam corretamente a ambos 
os comandos. No grupo de crianças, houve apenas um participante que se 
equivocou nos dois comandos, apontando para um único elemento das imagens. Os 
demais participantes responderam corretamente nas duas situações. Esse resultado 
corrobora a ideia de que a coordenação é muito mais simples para os falantes.  
Evidencia-se, no entanto, que é necessário ampliar o teste: o número de 
voluntários nesse foi reduzido, os sujeitos foram outros, as idades e distribuição 
também foram bastante distintas dos experimentos anteriores. Apesar disso, esses 
resultados foram os esperados, o que não contradiz os anteriores, mas sim ratifica a 
hipótese sobre a influência da elipse na interpretação, assunto que, como já 
apontado, necessita de um estudo profundo.  
 
8-16 Anos   0.599 
Relativos 
4-5 Anos <0.0001** <0.0001** 
0.001** 
8-16 Anos   <0.0001** 
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6.3 Resultados dos testes de produção 
 
Para uma breve análise de comportamentos repetidos observados em 
relações às respostas e a outros padrões, foram selecionados alguns dados.49 É 
necessário, de antemão, salientar que se esperava que as crianças mais novas (até 
cinco anos) descrevessem as imagens para as quais cabia subordinação da mesma 
maneira daquelas para as quais cabia apenas coordenação, como “Tem jacaré, 
toalha e pedra na praia” para a figura (I), que segue. No entanto, após essa fase, já 
eram esperadas construções mais complexas em termos de níveis de 
encaixamentos, como “Tem jacaré e toalha em cima da pedra na areia numa praia”, 
também para a figura (I) abaixo. Abaixo, repetem-se algumas das imagens 
utilizadas, bem como transcrições de algumas das descrições referentes a essas. As 








(I) Elicitando subordinação: 
                                                            




Figura 55 - Jacaré na toalha na pedra na areia 
Fonte: Maia, 2016. 
 
SJ (3;7) 
A. Uma folha, um jacaré e uma pedra. 
B. Dá pra ver a pedra aqui? 
A. Sim. 
B. Mas não dá pra ver tudo né? Por que não dá pra ver tudo? 
A. Porque tá em cima. 
B. Quem está em cima? 
A. O jacaré. 
 
JD (3;10 anos) 
A. Toalha e jacaré e uma pedra. 
B. E onde é que o jacaré está? 
A. Na... Na... Na... na pedra. 
 
MT (5;3 anos) 
A. Um jacaré, uma pedra e uma toalha. 
 
YS (5;3 anos) 
A. Um jacaré, uma toalha e uma pedra. 
 
LT (5;5 anos) 
A. Uma toalha e uma pedra.  
B. Uma toalha e uma pedra. E aqui? 
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A. Um jacaré. 
 
LL (6;0 anos) 
A. Uma pedra, uma esteira e um jacaré. E o jacaré está em cima da pedra e da 
esteira na areia. 
 
(II) Elicitando subordinação: 
 
Figura 56 - Jacaré na toalha, jacaré na pedra e jacaré na areia 
Fonte: Maia, 2016. 
 
MG (3;4 anos) 
A. Jacarezinho filhote. 
B. Jacarezinho filhote? Onde é que eles estão? 
A. Na toalha e na pedra. 
 
JD (3;10 anos) 
A. É... Dois jacaré e três jacaré. 
B. Três jacarés. E onde é que está esse jacaré aqui? 
A. No mar. 
B. No mar. E esse? 
A. Na pedra. 
B. Na pedra. E o outro? 
A. É... Na toalha. 
 
CM (4;11 anos) 
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A. É... Três... Três jacaré... É... Uma toalha e lago e pedra. 
 
LT (5;5 anos) 
A. Um jacaré em cima de uma pedra, um jacaré em cima de uma toalha e um jacaré 
em cima de uma areia. 
 
LL (6;0 anos) 
A. Tem três jacarés: um sozinho na areia, um que tem a pedra na areia e depois o 
jacaré e daí uma esteira que está em cima da areia e depois o jacaré. 
 
MR (6;7 anos) 
A. Três jacarés: um sozinho voando, um jacaré em uma prancha voando e uma 
pedra com o jacaré voando. 
 
No mesmo sentido dos resultados encontrados por França et al. (2014) e por 
Maia et al. (2015), nesses fragmentos selecionados, pôde-se observar que as 
crianças produzem preferencialmente construções coordenadas, sendo que a 
observância de construções subordinadas com dois níveis de PP não ocorreu. A 
produção de apenas um nível ocorreu a partir de seis (6) anos no trecho: “Uma 
pedra, uma folha e um jacaré. E o jacaré está em cima da pedra e da folha na areia”. 
É importante destacar a presença da coordenação para ligar as subordinadas. Com 
isso, corrobora-se que, ainda que haja a competência para produzir e interpretar 






Esse trabalhou visou a colaborar com a Sintaxe em sua empreitada para 
reconhecer os elementos recursivos no PB e especificar a partir de que formas eles 
aparecem ao longo da aquisição e na LFf. Diferentes estágios da aquisição podem 
ser percebidos considerando a capacidade de processamento recursivo e, se a 
recursão é tida como a propriedade fundamental da linguagem humana, carregando 
o rótulo de produtora da criatividade linguística, verificar como ela vai sendo 
paulatinamente maturada é de fundamental importância. 
Os resultados dos experimentos de compreensão foram os mais abrangentes 
em termos de comparação entre tipos de recursão. Eles mostraram que, até os cinco 
anos de idade, as crianças ainda têm relativa dificuldade para processar construções 
recursivas em geral. As construções que se mostraram mais fáceis para elas, 
diferentemente do que se esperava, foram as possessivas. Os encaixamentos que 
apresentavam cláusulas relativas50 seguiram as estruturas possessivas na ordem de 
dificuldade. Além disso, quantidade de encaixamentos desse item funcional parece 
não interferir no sucesso da interpretação. 
Já as construções com PPs locativos, também se opondo às expectativas, 
foram as mais difíceis. No entanto, é importante considerar que as perguntas 
envolvendo PPs eram construídas com uma oração adjetiva restritiva, assim, sua 
interpretação envolvia um passo além do sintagma preposicional, como em: “Aponte 
a imagem em que tem jacaré na prancha na areia”, em que temos a múltiplos 
encaixamentos: Aponte a imagem [em que tem jacaré [na prancha [na areia]]]. Não 
se pode considerar, portanto, que o resultado foi de todo esclarecedor, o que leva à 
necessidade de reformulação em estudos futuros. 
Outra questão que imprescinde de nota é o número significativo de 
participantes do grupo adulto teve dificuldade maior do que a esperada para 
responder às questões de um modo geral. No bloco 4, em que testava-se 
compreensão de PPs subordinados e coordenados, mais de um terço dos 
                                                            
50  Em relação às relativas, há de se considerar que existem ainda diferentes estruturas dessa 
construção, sendo que a formulação escolhida, relativas OS, são consideradas pela literatura como 
sensivelmente mais fáceis do que outros tipos, como OO (FRIEDMANN & NOVOGRODSKY, 2004). 
Isso pode acontecer, pois, nas relativas de tipo OS, a estrutura sintática segue a ordem canônica dos 
termos da oração. Ampliar os tipos de relativas envolvidas em testes futuros é, portanto, uma 
sugestão que se aponta. 
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participantes desse grupo não atingiu as respostas esperadas, um número até maior 
do que no grupo 2. Os fatores que levariam a esses resultados inesperados podem 
ir além das questões relativas à competência linguística e ao controle da pesquisa, 
mas carecem de atenção em pesquisas futuras. 
Ainda em relação aos testes de compreensão, os participantes de todas as 
faixas etárias mostraram maior facilidade na interpretação de subordinadas, o que 
aparentemente contraria uma das hipóteses da pesquisa. Finalizados os primeiros 
experimentos, dois deles foram adaptados e acrescentados à pesquisa para testar 
novamente a hipótese de que a coordenação é mais fácil. De fato, verificou-se que, 
cotidianamente, a coordenação está associada à elisão e, por isso, torna-se mais 
complexa para falantes de PB. No entanto, quando testada sozinha, sem elipse, a 
coordenação torna-se excepcionalmente mais fácil do que a subordinação. 
Em relação à produção, as considerações parecem menos opacas. A faixa 
etária restrita e o tipo recursivo testado também restringiram as análises. Ficou 
evidente que a não produção de enunciados recursivos é uma característica comum 
não só para as crianças com 3 ou 4 anos, mas também para as mais velhas, com 6 
ou 7. Isso não significa, no entanto, que não tenham competência para tal, apenas 
que a iteração lhes parece menos custosa. 
É claro que diferenciadas questões emergiram quando da execução das 
atividades experimentais, como a influência da elipse no processamento de 
sentenças e o custo de processamento (memória, atenção etc), o que pode acabar 
camuflando a análise do mecanismo recursivo. A demanda de MT, por exemplo, 
parece ser maior quando se requer processamento de orações complexas. Assim, 
cabe uma avaliação cuidadosa dos fatores implicados nas atividades propostas, 
contemplando outros domínios cognitivos envolvidos. 
Houve consonâncias em relação a pesquisas para outras línguas, mas 
diferenças significativas também apareceram, como o fato de que a estrutura 
possessiva em português parece mais complexa do que em inglês, uma vez que os 
desempenhos das crianças falantes de inglês, em testes com possessivos 
(ROEPER, 2007), foram melhores do que os desempenhos ora observados. Assim, 
conquanto a recursividade seja, de fato, uma propriedade da GU, pode-se 
considerar que é também aberta à parametrização no que tange às possibilidades 
de operações recursivas que podem ser aplicadas sem comprometer a 
gramaticalidade das sentenças. 
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 Em vista de tais questões, observou-se um pequeno passo em direção à 
complexa tarefa de compreender as bases da gramática das línguas naturais. 
Salienta-se, portanto, a necessidade de ampliar a pesquisa futuramente para que os 
resultados aqui apresentados possam ser corroborados, provendo futuros estudos 
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ANEXO B - Transcrição dos áudios coletados no experimento de produção 
 
CM (4;11 anos) 
A. cacá 
B. quê? 
A. que que é isso aqui? 
B. isso é um jacaré 
A. hm::: beleza, e isso aqui? 
B. uma toalha... de jacaré 
A. fácil né? E isso aqui? 
B. uma pedra 
A. tá bom, mas e agora? 
B. É... jacaré com pedra com toalha... no lago 
A. É um lago? Tá bom. 
B. Eu sei de tudo. 
A. cê sabe de tudo né! cê é muito esperto! 
B. eu já sei 
A. fala 
B.  já sei ó... é... deixa cê... num lembro, eu num lembro... já sei 
A. que que tem aqui? 
B. água, água com pedra, com jacaré e com toalha 
A. rá! muito bem! beleza.. cê sabe tudo, assim não tem nem graça... poxa 
B. um, dois, três 
A. que que tem aqui? 
B. é... três... três jacaré... é... uma toalha e lago e pedra 
A. e onde que o jacaré tá? 
B. tá no lago 
A. é? em cima de onde? 
B. qual, mas é qual? esse? 
A. qual você quiser 
C – é... da pedra 
A, e o outro? 
B. é... da... da toalhinha 
A. hm::::... última pergunta, tá?  
B. tá 
A. onde é que tem jacaré? 
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B. aqui, aqui 
A. ah... mas eu não tô vendo... fala pra mim onde é que tem jacaré... sem eu ver 
B. é... 
A. qual é o lugar? 
B. no lago, e outro que tem pedra no lago 
A. jacaré tá no... no... na pedra do lago? 
B. aham... e também e agora ele tá no lago de verdade 
A. Hm::... brigada... 
 
FA (3;1 anos) 
A. Cê sabe o que que é isso aqui? Cê já viu isso aqui em algum lugar? Como é que chama 
isso aqui? Qual é o nome disso aqui? 
B. fala fer 
A. é uma... é um jacaré? 
C. não 
A. não? é um... 
C. chá 
A. chá? é um chá! Isso aqui é um chá! legal! e isso daqui, que que é? 
C. pedra 
A. hm... uma pedra! beleza... ah... muito bem... e isso aqui? Você já viu isso aqui? 
C. jacaré 
A. jacaré! muito bem! não é uma lagartixa não? 
C. não 
A. é um jacaré... legal... e isso aqui? 
C. pedra  
A. olha de pertinho, é só uma pedra? que mais que tem aqui? Onde que essa pedra tá? 
C. Kiwi 
A. hm!? 
C. kiwi aqui 
A. kiwi? Hm::: 
 
IS (4;8 anos) 
A. como que você chama mesmo? 
B. Isaque 
A. Isaque... como chama isso daqui? 
(...) 
A. Isaque... que que é isso aqui? 
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B. uma toalha 
A. e aqui? que que é? 
B. uma pedra 
A. hm... e agora? 
B. um jacaré 
A. beleza... mudou alguma coisa daquele jacaré pra esse daqui? 
B. mudou 
A. o que? 
B. é... isso aqui é um jacaré e mudo a forma 
A. a forma? hm... tá bom... e agora? tem jacaré? 
B. não 
A. que que tem? 
B. uma toalha e uma pedra 
A. hm... e aqui? o que é que tem? 
B. um jacaré, uma pedra e uma toalha 
A. tem alguma coisa em cima de alguma coisa... o que? 
B. um jacaré 
A. tá em cima do que? 
B. de uma pedra e de uma toalha 
A. e aqui? o que é que tem? 
B. um jacaré, uma toalha, não... um jacaré uma toalha e uma pedra 
A. hm... muito bem... deixa eu te perguntar uma coisa... Isaque... onde é que tem jacaré 
aqui? 
B. aqui... na água 
A. na água? e na outra imagem, onde é que tem jacaré? onde é que é? fala pra mim 
B. na preda 
A. na pedra? e tem jacaré fora da pedra? 
B. tem 
A. que mais que tem fora da pedra? 
B. uma toalha e... um jac... e um.. e uma pedra 
 
JD (3;10 anos) 
A. Julia... que que é isso aqui, ju? 
B. toalha 
A. há! Toalha... muito bem! e isso aqui? 
B. hm... pedra 




A. ah... beleza... e agora... mudou alguma coisa daqui pra cá? não? não tem mais nada na 
imagem? 
B. não 
A. não!? é igualzinha? que que é isso aqui? 
B. jacaré 
A. e o que é que é isso aqui que o jacaré tá em cima? 
B. nuvem 
A. nuvem? Ah... tá bom... e agora? Que que tem nessa imagem? 
B. toalha e uma pedra 
A. hm... e eles estão onde? 
B. é... no mar 
A. no mar! beleza! e aqui? 
B. é... jacaré e pedra e toalha  
A. que estão onde? 
B. no mar 
A. ah... beleza... e agora? que que tem nessa imagem? 
B. toalha e jacaré e uma pedra 
A. e onde é que o jacaré tá? 
B. na... na... na... na pedra 
A. na pedra... legal... rá! e aqui? que que aconteceu de diferente? 
B.  é... dois jacaré e três jacaré 
A. três jacarés.. e onde é que está esse jacaré aqui? 
B. no mar 
A. no mar... e esse? 
B. na pedra 
A. na pedra... e o outro? 
B. é... na toalha 
A. na toalha... vou fazer só mais uma última perguntinha... onde é que tem jacaré nessa 
imagem? nessa aqui 
B. na água 
A. na água? e aqui, onde é que tem jacaré?  
B. é... no mar 
A. no mar? tem jacaré aqui? 
B. (demonstra que não) 
A. não? que é que tem aqui? 
B. isso e isso e isso e isso 
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A. e como chama? 
B. toalha e pedra e duas pedra e três toalhas 
A. hm... muito bem... muito bem! obrigada viu?! 
 
LT (5;5 anos) 
A. Onde é que tem jacaré aqui? 
B. (aponta) 
A. ah, mas me fala que eu não estou vendo... onde é que ele tá? 
B. toalha 
A. hm... em cima de uma toalha... hm... muito bem... e aqui? tem jacaré? 
B. não 
A. que que tem aqui? 
B. uma toalha e uma pedra 
A. uma toalha e uma pedra... e aqui? 
B. um jacaré 
A. onde é que ele tá? 
B. em cima de areia 
A. de areia... e aqui? 
B. um jacaré em cima de uma pedra, um jacaré em cima de uma toalha e um jacaré em 
cima de uma areia 
A. hm... muito bem 
 
LL (6;0 anos) 
A. uma toalha, uma esteira? 
A. uma pedra 
B. uhum 
A. um jacaré 
B. um jacaré... beleza... e o que você tá vendo aqui?  
A. uma pedra com uma esteira na areia 
B. hm... na areia... legal... muito bem! e aqui? 
A. jacaré na areia 
B. jacaré na areia... legal 
A. uma pedra, uma esteira e um jacaré e o jacaré tá em cima da pedra e da esteira na 
areia 
B. o jacaré tá em cima da pedra e da esteira? 
A. sim 
B. e a pedra e a esteira estão onde? 
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A. na areia 
B. legal, ah... muito bem... verdade... e aqui? mudou alguma coisa? 
A. tem três jacarés: um sozinho na areia, um que tem a pedra na areia e depois o 
jacaré e daí uma esteira que tá em cima da areia e depois o jacaré 
B. hm... legal... muito bem... agora o último que eu vou pedir pra você me interpretar... onde 
é que tem jacaré na primeira? 
A. hm... no lago da pontinha de cá 
B. que mais que tem nessa primeira imagem? 
A. uma toalha da pontinha de cá 
B. hm... e nessa segunda imagem aqui? 
A. tem dois jacarés e um jacaré está na areia sozinho e tem uma pedra na areia que 
tem um jacaré em cima 
 
MR (6;7 anos) 
A. MR 
B. que  
A. fala pra mim o que você está vendo aqui 
B. uma toalha 
A. beleza... muito bem 
B. pédia 
A. e isso aqui, o que que é isso? 
B.  jacaré 
A. hm... beleza... muito bem... como que você descreve essa imagem? o que você está 
vendo aqui? 
B. uma pédia com uma toalha em cima da pédia 
A. uma pedra com uma toalha em cima da pedra? muito bem... e a pedra e a toalha estão 
em cima de onde? que que é isso aqui? 
B. deixa eu ver... sei lá 
A. então tá bom... e esse aqui... que que tem aqui? 
B. pedra 
A. pedra? 
B. isso daqui... não... eu falei daquele dali... é... é... isso aqui é... eu sei lá 
A. isso aqui que tá em volta debaixo da pedra? 
B. eu acho que é nuvem que tá voando 
A. uma nuvem? hm... então tá bom... beleza 
B. jacaré voando 




A. então tá bom... e essa outra imagem... o que é que você está vendo aqui? 
B. uma pedra e uma toalha, o jacaré em cima dos dois voando 
A. hm.. legal... muito bom... brigada... e aqui? mudou alguma coisa? 
B. MUIta coisa 
A. o que que mudou? 
B. três jacarés, um jacaré sozinho voando, um jacaré em uma toalha voando e uma 
pédia com o jacaré voando 
A. hm... legal... muito bem... agora a última imagem que eu vou pedir pra você me falar o 
que é que você tá vendo... olha... tem duas figuras diferentes 
B. jacaré nadando, jacaré numa pédia voando, uma toalha e um jacaré voando 
sozinho 
A. hm... tá bom... e se eu te pedir pra falar onde é que tem jacaré nessa imagem aqui? na 
primeira... 
B. (aponta) 
A. sem me mostrar... eu não to vendo... onde é que ele tá? 
B. no lago? 
A. o jacaré está no lago? hm... e aqui? onde é que tem jacaré? 
B. um na pédia e um voando 
A. hm... um voando, tá bom. brigada viu manu 
 
MD (3;4 anos) 
A. uma largata 
B. é uma lagarta? então ta bom... onde é que essa lagarta tá? 
A. hm... é... no céu 
B. No céu? ok... e aqui? tem lagarta? 
A. não 
B. não? o que que tem aqui nesse desenho? 
A. uma pedra e uma toalha. 
B. uma pedra e uma toalha? onde está a pedra e a toalha? 
A. no... no céu 
B. no céu também... muito bem... e aqui? mudou alguma coisa nesse desenho? 
A. na pedra e com a toalha. 






B. o que? 
A. (aponta) 
B. como chama? 
A. pedra 
B. hm... então tá bom... deixa eu perguntar uma coisa... olha esse desenho aqui 
A.  que? 
B. Prestou bastante atenção? 
A. Sim 
B. Que qui lugar é esse aqui? 
A. É... cachoeira 
B. É uma cachoeira... hm... ta bom, onde é que tem jacaré nessa imagem? 
A. (aponta) 
B. onde é que ele ta? Fala pra mim? 
A. na cachoeira. 
B. na cachoeira? E nessa outra imagem, onde que tem jacaré? 
A. (aponta) 
B. sem mostrar, fala pra mim 
A. Hum... aqui 
B. (risos) qual o nome do “aqui”? 
A. o ceu 
B. é o ceu? Então o jacaré esta no ceu? Então ta bom 
A. mas imagem tem que... tem que... tem que gravar 
B. tem que gravar a imagem? 
A. sim 
B. a gente tá gravando a imagem aqui, ó 
A. de novo? 
B. vamo ver essa outra imagem? essa tá diferente, ó, tem jacaré aqui em cima da pedra? 
A. não 
B. E aqui, tem jacaré aonde? 
A. lá no...  
B. como ele ta? onde é que ele ta? 
A. Na pedra 
B. então tem jacaré na pedra? então tá bom... vamo fazer o último? 
A. sim 
B. onde é que o jacaré ta aqui? 
A. no céu? 
B. no céu? e que mais tem nessa toalha nessa imagem? 
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A. pedra e toalha 
B. pedra e toalha? onde é que a pedra e a toalha estão? 
A. pin... é.... pendurada 
B. estão penduradas? hm... muito bem... brigada viu duda? 
 
MT (5;3 anos) 
A. vamos ver se você vai adivinha o que que é.. você já viu isso daqui? 
B. jacaré 
A. é um jacaré? Ah... legal.. beleza. muito bem... você já viu...  
B. ah, já vi tudo 
A. já viu tudo o que tem aqui? vamos ver então... que que é isso aqui então? 
B. jacaré 
A. é um jacaré só? 
B. só 
A. só o jacaré? não tem mais nada na imagem? então tá bom 
B. não tem mais nada lá 
A. hm... e isso daqui? O que que é? 
B. deixa eu ver... deixa eu ver... é uma pedra 
A. haha... muito bem... uma pedra... e esse? 
B. uma toalha? 
A. ah... muito bem... uma toalha...  agora você consegue me dizer o que é que tem aqui? 
B. um jacaré, uma pedra e uma toalha. 
A. ah é? e onde que está o jacaré? 
B. no meio. 
A. no meio? então tá bom. ó Mateus... onde é que tem jacaré nessa imagem? 
B. Aqui e a... nos dois. 
A. fala pra mim sem mostrar com o dedo... onde é que eles estão? 
B. em um rio, e um... uma pedra e um sem a pedra 
A. hm... então tá bom, só mais um... agora mudou a imagem? 
B. mudou? 
A. o que que aconteceu de diferente aqui? 
B. só o jacaré tá 
A. só o jacaré está onde? 
B. tá pra lá 
A. está pra lá? e a pedra? 
B. pra cá 




A. não? e essa? 
B. deixa eu ver... um jacaré com a pedra. 
A. um jacaré com a pedra 
B. um jacaré e uma pedra e um jacaré 
A. hm... muito obrigada então Mateus 
 
MG (3;4 anos) 
A. Miguel... esse aqui não... o que que é esse aqui? 
B. é um... jacaré. 
A. ah... é um jacaré? você já viu um jacaré? 
B. já 
A. já? deixa eu mostrar outra... e isso aqui? o que é isso aqui? 
B. e flor. 
A. flor? Hum... legal... deixa eu mostrar outra... já viu isso aqui? 
B. é uma pedra 
A. uma pedra... legal... mas e agora... o que que tem aqui? 
B. jacarezinho filhote 
A. jacarezinho filhote? onde é que eles estão? 
B. na toalha e na pedra 
A. ah... eles estão na toalha e na pedra... legal... brigada... e aqui? 
B. um jacaré na areia 
A. um jacaré na areia? hm... quantos anos você tem mesmo Miguel? 
B. (mostra “três” com os dedos) 
A. três?.... e aqui? tem jacaré? 
B. não 
A. não? que que tem aqui? 
B. toalha e pedrona 
A. toalha e pedrona? hm... você é muito esperto Miguel... muito esperto... posso mostrar só 
mais um? 
B. pode 
A. o último... olha essas duas imagens... onde é que tem jacaré? 
B. aqui 
A. ah... nessa daqui? onde é que ela está? 
B. hm... 
A. você está vendo o jacaré? tá? onde é que ele está aqui? em cima de onde? 
B. hm... é::... na toalha 
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A. ele tá na toalha... hm... beleza 
 
PR (4;5 anos) 
A. o que é que você vê aqui? 
B. toalha 
A. uma toalha... legal 
B. pedra 
A. pedra? fácil né? e isso aqui? 
B. largata 
A. lagarto? hm... mas e agora? 
B. pedra com toalha 
A. pedra com toalha? hm... e agora? tudo que tem aqui... que que tem aqui? 
B. pedra, toalha e largato e areia 
A. só isso? onde que está o lagarto? 
B. (aponta)  
A. como chama?  
C. nós vê todo dia na tevê 
A. onde que ela tá? 
(...) 
A. posso fazer uma última pergunta? me diz, sem me mostrar tá? me diz onde é que tem 
jacaré aqui nessa imagem? ou lagarto... pode ser lagarto também 
B. hm.. hm... não sei 
A. não? você não achou o jacaré aqui? 
B. já 
A. já? onde é que ele está? 
B. aqui 
A. ah, mas eu não estou vendo. fala pra mim onde é que ele está... ele tá onde? 
B. no rio 
A. no rio? em cima de onde? 
B. da toalha 
A. ah.. legal... muito bem 
 
SJ (3;7) 
A. Olha essa imagem aqui... Onde é que tem jacaré? 
B. aqui (aponta) 





A. que que você acha que é isso? 
B. pintinho 
A. hm... e aqui?  que que tem nessa imagem? 
B. jacaré uma flor e uma pedra 
A. hm... o Jacaré está onde? 
B. tá aqui 
A. hm... está em cima da flor? 
B. sim 
A. que tá em cima de onde? 
B. da pedra 
A. que tá em cima de onde? 
B. da pedra 
A. e a pedra está onde? 
B. ta nos pintinhos... 
(...) 
A. e aqui, o que é que tem? 
B. um jacaré, uma flor e uma pedra. 
A. e está tudo separado né?! tem alguma coisa em cima de alguma coisa? não? e essas 
três coisas aqui estão em cima de onde? que que será que é isso aqui? pintinho 
B. kiwii 
A. kiwi? 
C. presta atenção  
A. deixa eu mostrar só mais um... e aqui? dá pra ver o que que tem? que que tem aqui? 
B. uma flor, um jacaré e uma pedra 
A. dá pra ver a pedra aqui? 
B. (sinaliza que sim) 
A. mas não dá pra ver tudo né?! Porque que não dá pra ver tudo? 
B. por que tá em cima 
A. quem tá em cima? 
B. o jacaré 
A. ah... o jacaré ta em cima da pedra... 
 
YS (5;3 anos) 
A. Yasmin, como chama isso aqui? 
B. toalha 




A. pedra... uhum, e esse aqui? você conhece esse animal?  
B. jacaré 
A. hm... beleza... Yasmin... e agora? que que tem aqui nessa imagem?  
(...) 
A. que bichinho é esse? 
B. jacaré 
A. mas mudou alguma coisa? que que tem em volta? que que você acha que é isso aí? 
(...) 
B. areia 
A. hm, areia... então o jacaré está em cima de onde? 
B. da areia 
A. hm.. mas e agora Yasmin? o que é que tem aqui nessa figura? descreve pra mim... fala 
tudo o que você está vendo 
B. areia, uma pedra e uma toalha 
A. hm... que que ta em cima do que? 
B. da preda? 
A. uhum 
B. toalha 
A. uhum... e agora Yasmin, que que tem aqui?  
B. um jacaré, uma toalha e uma preda 
A. uhum... e eles estão aonde? 
B. na areia 
A.. hm... tá bom... aas e agora? mudou? dá pra ver a pedra inteira? dá pra ver a toalha? que 
é que você está vendo? 
B. preda, jacaré e a toalha 
A. ah... então tá bom... posso fazer só mais uma pergunta? 
B. pode 
A. onde que tem jacaré? 
B. aqui... aqui 
A. ah... mas fala o nome do lugar pra mim... onde que é Yasmin? onde é que o jacaré ta? 
B. na floresta? 
A. hm... na floresta... e na outra? onde é que o jacaré ta? 
B. tá na areia 





ANEXO C – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS  
Instituto de Estudos da Linguagem 
Departamento de Linguística 
 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
Nome do estudo: A recursão no português brasileiro: um estudo experimental com crianças e 
adultos 
Pesquisador: Nathalie Torres 
Orientador: Prof. Dra. Maria Filomena Spatti Sandalo  
 
Você está sendo convidado a participar como voluntário de uma pesquisa. Este documento, 
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como 
participante e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com você e outra com o pesquisador.  
Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. Se houver perguntas 
antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o pesquisador. Se preferir, pode 
levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. 
Não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo se você não aceitar participar ou retirar seu 
consentimento em qualquer momento. 
 
Justificativa e objetivos: Esta pesquisa pretende investigar o desenvolvimento da capacidade de 
compreensão e produção de estruturas recursivas preposicionais, como “bolsa no sofá”, relativas, 
como “a casa em que moro” e possessivas, como “o livro de Pedro”, do português brasileiro como 
língua materna. Trata-se de um tema de grande relevância e com implicações para o  ensino, uma 
vez que compreender a recursividade é fundamental para o entendimento das bases da linguagem 
humana e seu processo de aquisição, bem como de outras habilidade que se valem da propriedade 
recursiva, musical e matemática, por exemplo. Assim, esse é um campo bastante produtivo. 
 
Participantes da pesquisa: espera-se, para este estudo, a participação de cinquenta (50) pessoas 
para cada um dos grupos etários a seguir: 
Grupo 1 – crianças entre dois (2) e sete (7) anos de idade. 
Grupo 2 – crianças e adolescentes entre oito (8) e quinze (15) anos de idade. 
Grupo 3 – jovens e adultos a partir de dezesseis (16) anos de idade. 
 
Procedimentos: Participando do estudo você está sendo convidado a: observar imagens e descrevê-
las, identificar objetos e situações. Serão quatro momentos de teste: 
Teste 1 – Os participantes são levados a observar imagens e, após um breve momento de análise, 
algumas perguntas serão feitas, tais como: “Qual é a imagem em que há um peixe dentro da cesta 
em cima da pedra na areia?”. O participante deve apontar para imagem que julgar correspondente. 
Teste 2 – Os participantes são levados a observar imagens e identificar objetos. Nesse momento, 
será demonstrada a habilidade de interpretação de possessivos. Após a observação, um exemplo de 
comando a ser feito é pela pesquisadora é “Mostre a pá do coelho do panda”. O participante deve 
responder apontando para o objeto correspondente. 
Teste 3 – Os participantes são levados a observar imagens e identificar objetos ou uma imagem 
dentre um conjunto dessas. Nesse momento, serão manipuladas estruturas relativas. Um exemplo 
de comando a ser feito é “Mostre a flor que está em cima do livro que está em cima da mesa”. 
126 
 
Teste 4 – Os participantes são levados a observar imagens ou um pequeno vídeo e fazer descrições 
daquilo que veem. Nesse momento, o foco de análise é a produção de coordenadas em contraste 
com a produção de subordinadas.  
O experimento tem duração aproximada de 10 minutos e é feito individualmente. As perguntas e 
respostas serão gravadas (apenas áudio) para posterior transcrição. Após análise e transcrição dos 
áudios, as gravações serão descartadas (dezembro de 2017).  
 
Desconfortos e riscos: Não há qualquer desconforto ou risco a que o participante poderá ser 
submetido. Em qualquer momento da pesquisa, o indivíduo poderá desistir de participar, não 
havendo, para ele, prejuízo algum. 
 
Benefícios: Os participantes dessa pesquisa permitirão que suas respostas sejam incorporadas aos 
estudos que buscam compreender a recursividade no português brasileiro. Apesar de não haver 
benefício direto ao participante, as considerações obtidas serão encaminhadas aos professores e 
gestores das escolas que colaborarem com a pesquisa, o que, como se espera, poderá colaborar com 
as crianças no processo escolar. Tudo o que pode ser elaborado e publicado não envolverá 
pagamentos e será doado para essas escolas.   
 
Outras informações: É garantido ao participante o livre acesso a todas as informações sobre o 
estudo e seus objetivos. Participar da pesquisa não implicará qualquer gasto ao indivíduo, além disso, 
como esse estudo tem fins acadêmicos e científicos, não haverá ressarcimento financeiro pela 
participação. 
Os dados obtidos serão usados somente para este estudo e a identificação dos participantes será 
mantida em sigilo absoluto. Qualquer dado que possa identifica-los não será citado quando da 
divulgação dos resultados desde estudo. 
  
Contato: Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com a pesquisadora 
Nathalie Torres, através do número (19) 981833101 a qualquer momento ou e-mail: 
nathalietorres2@hotmail.com.   
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões éticas do estudo, 
você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da UNICAMP 
das 08:30hs às 11:30hs e das 13:00hs as 17:00hs na Rua: Tessália Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-
887 Campinas – SP; telefone (19) 3521-8936 ou (19) 3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br. 
 
O Comitê de Ética em Pesquisa (CEP).   
O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres 
humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a 
regulamentação sobre proteção dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um 
papel coordenador da rede de Comitês de Ética em Pesquisa (CEPs) das instituições, além de assumir 
a função de órgão consultor na área de ética em pesquisas 
 
Consentimento livre e esclarecido: 
Após ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, 
benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito 
participar e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo 
pesquisador e por mim, tendo todas as folhas por nós rubricadas: 
 











 (Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSÁVEL LEGAL)  
 
 
Responsabilidade do Pesquisador: 
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e 
complementares na elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento 
ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi 
apresentado e pela CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e os 
dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou 
conforme o consentimento dado pelo participante. 
 
______________________________________________________ Data: . 

















ANEXO D – TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS  
Instituto de Estudos da Linguagem 
Departamento de Linguística 
 
TERMO DE ASSENTEMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
Para crianças e adolescentes com idade entre 08 e 17 anos. 
 
Nome do estudo: A recursão no português brasileiro: um estudo experimental com crianças e 
adultos 
Pesquisador: Nathalie Torres 
Orientador: Prof. Dra. Maria Filomena Spatti Sandalo  
 
Você está sendo convidado a participar como voluntário de uma pesquisa. Este documento, 
chamado de Termo de Assentimento Livre e Esclarecido serve para esclarecer como funcionará o 
estudo e para garantir seus direitos e sua segurança. Assentimento significa aprovação voluntária, 
assim, caso você concorde em participar dessa pesquisa, deverá assinar duas vias: uma ficará com 
você e a outra deverá ser entregue à pesquisadora. Além disso, para participar deste estudo, o 
responsável por você deverá autorizar e assinar um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.  
Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para tirar suas dúvidas, por mais simples que 
pareçam. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o 
pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras 
pessoas antes de decidir participar. Não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo se você não 
aceitar participar ou retirar seu assentimento em qualquer momento.  
 
Justificativa e objetivos: Esta pesquisa pretende entender como crianças, adolescentes e adultos 
compreender e falam estruturas como “bolsa no sofá” (chamadas de preposicionais), “a casa em que 
moro” (chamadas de relativas) e, falas que indicam posse, como “o livro de Pedro”. Esse é um tema 
de grande relevância para o ensino, pois compreender como as pessoas aprendem a utilizar essa 
ferramenta (chamada recursividade) é fundamental para o entendimento da linguagem humana e de 
como as pessoas desenvolvem essa capacidade, bem como outras habilidades relacionadas, como 
música e matemática.  
 
Participantes da pesquisa: espera-se, para este estudo, a participação de cinquenta (50) pessoas 
para cada um dos grupos a seguir: 
Grupo 1 – crianças entre dois (2) e sete (7) anos de idade. 
Grupo 2 – crianças e adolescentes entre oito (8) e quinze (15) anos de idade. 
Grupo 3 – jovens e adultos a partir de dezesseis (16) anos de idade. 
 
Procedimentos: Participando do estudo, você estará sendo convidado a: observar imagens e 
descrevê-las, identificar objetos e situações. Serão quatro pequenos testes, divididos em dois 
momentos de entrevista. Cada entrevista durará entre três e quatro minutos e será realizada em 
uma sala da escola. 
Entrevista 1 
Teste 1 – Os participantes são levados a observar imagens e, após um breve momento de análise, 
cerca de quatro perguntas serão feitas, tais como: “Qual é a imagem em que há um peixe dentro da 




Teste 2 – Os participantes são levados a observar imagens e identificar objetos. Nesse momento, 
será demonstrada a habilidade de interpretação de estruturas que indicam posse. Após a 
observação, um exemplo de comando a ser feito é pela pesquisadora é “Mostre a pá do coelho do 
panda”. Serão feitas cinco perguntas e o participante deverá responder apontando para o objeto 
correspondente. 
Entrevista 2 
Teste 3 – Os participantes são levados a observar imagens e identificar. Nesse momento, 
trabalharemos com estruturas chamadas de relativas, como perguntas como: “Qual é a flor que está 
em cima do livro que está em cima da mesa?”. Serão cerca de quatro perguntas e o candidato deverá 
responder apontando a resposta que considerar correta. 
Teste 4 – Os participantes são levados a observar imagens ou um pequeno vídeo e descrever aquilo 
que veem. Nesse momento, ao observar uma imagem de um cachorro dentro de uma caixa em cima 
do sofá, por exemplo, pretende-se verificar se o participante descreve a imagem utilizando 
estruturas como “o cachorro e a caixa e o sofá” (chamadas de coordenadas), ou como “o cachorro na 
caixa no sofá” (chamadas de subordinadas). Esse momento deve durar cerca de dois minutos. 
O experimento será realizado individualmente. As perguntas e respostas serão gravadas (apenas 
áudio) para posterior transcrição. Após análise e transcrição dos áudios, as gravações serão 
descartadas (dezembro de 2017).  
 
Desconfortos e riscos: O participante precisará ceder alguns minutos do seu tempo durante o 
período de aula ou de intervalo. Não há qualquer risco previsível para o participante. Em qualquer 
momento da pesquisa, o indivíduo poderá desistir de participar, não havendo, para ele, prejuízo 
algum. 
Benefícios: Os participantes dessa pesquisa permitirão que suas respostas sejam façam parte dos 
estudos que buscam compreender a recursividade no português brasileiro. Aceitando participar, 
você não terá nenhum custo, nem receberá vantagem financeira. Mesmo não havendo benefício 
direto ao participante, os resultados obtidos serão encaminhados aos professores e gestores das 
escolas que colaborarem com a pesquisa, o que, como se espera, poderá colaborar com as crianças 
no processo escolar. Tudo o que pode ser elaborado e publicado não envolverá pagamentos e será 
doado para essas escolas.   
 
Outras informações: É garantido ao participante e a seus pais ou responsáveis o livre acesso a todas 
as informações sobre o estudo e seus objetivos. O participante não terá que arcar com nenhum custo 
relativo à realização do estudo. O responsável pelo participante poderá retirar o consentimento ou 
interromper sua participação a qualquer momento. 
Os dados obtidos serão usados somente para este estudo e a identificação dos participantes será 
mantida em sigilo absoluto. Qualquer dado que possa identifica-los não será citado quando da 
divulgação dos resultados desde estudo. 
  
Contato: Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com a pesquisadora 
Nathalie Torres, através do número (19) 981833101, ou por e-mail: nathalietorres2@hotmail.com. O 
endereço da pesquisadora é: Rua Carlos Penteado Stevenson, número 700, casa 220; CEP 13271510; 
Jardim Recanto, Valinhos – SP. Horário de trabalho: de segunda à sexta, das 07h às 16h. 
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões éticas do estudo, 
você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da UNICAMP 
das 08:30hs às 11:30hs e das 13:00hs as 17:00hs na Rua: Tessália Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-
887 Campinas – SP; telefone (19) 3521-8936 ou (19) 3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br. 
 
O Comitê de Ética em Pesquisa (CEP).   
130 
 
O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres 
humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP) tem por objetivo desenvolver a 
regulamentação sobre proteção dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um 
papel coordenador da rede de Comitês de Ética em Pesquisa (CEPs) das instituições, além de assumir 
a função de órgão consultor na área de ética em pesquisas. 
 
Assentimento livre e esclarecido: 
 
Eu li os detalhes descritos neste documento e tirei minhas dúvidas com responsável pelo presente 
estudo, assim, entendi as informações apresentadas neste Termo de Assentimento. Entendo que eu 
sou livre para aceitar ou recusar, e que posso interromper a minha participação a qualquer momento 
sem dar uma razão. Eu concordo que os dados coletados para o estudo sejam usados para o 
propósito acima descrito. Declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo 
pesquisador e por mim, tendo todas as folhas por nós rubricadas. 
   









 (Nome e assinatura do participante)  
 
 
Responsabilidade do Pesquisador: 
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e 
complementares na elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento 
ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi 
apresentado e pela CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e os 
dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou 
conforme o consentimento dado pelo participante. 
 
______________________________________________________ Data: . 
(Assinatura do pesquisador) 
 
 
